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Zu diesem Band:
Überall, wo Mittel zur Verbesserung des sozialen Zusammenlebens eingesetzt werden, wird
man dies in der Erwartung tun, daß diese Mittel tatsächlich den angestrebten Zielen entspre-
chende Verbesserungen erreichen helfen. Um hierüber Auskunft zu erhalten, hat sich die
Sozialforschung unter dem Stichwort der ‚Evaluation‘, also der ‚(Be-)Wertung‘, seit den
60er Jahren ein neues Forschungsfeld aufgetan. Seither wurden zunehmend Evaluations-
maßnahmen im Zusammenhang mit der Beurteilung sozialer Interventionen, aber auch
bezogen auf Lehr-Lernprozesse durchgeführt. Im Kontext der Forderungen nach der regel-
mäßigen Durchführung von Bildungscontrolling und im Zusammenhang mit den Diskussio-
nen um Qualitätssicherung in der Bildung hat dieser Forschungsbereich auch für die Berufs-
und Wirtschaftspädagogik eine neue Aktualität erfahren.
Mit diesem Band soll den Studierenden für das Handelslehramt, aber auch Kommilitonen
anderer Studienrichtungen die Möglichkeit an die Hand gegeben werden, sich in einem
überschaubaren und geordneten Rahmen einen Überblick über diese Themen zu verschaffen
und gleichzeitig aus erster Hand auch neue Impulse und innovative Ideen des angesproche-
nen Gebiets der Evaluation kennenzulernen.
Zitationsvorschlag: Bank, Volker; Lames, Martin: Über Evaluation. 2. Auflage Chemnitz 2010,
in: http://archiv.tu-chemnitz.de/pub/2010/0059
EVALUATION UND EVALUATIONSFORSCHUNG
– Geleitwort von Univ. Prof. Dr. Hans-Carl Jongebloed –
Überall, wo Mittel zur Verbesserung des sozialen Zusammenlebens eingesetzt
werden, wird man dies in der Erwartung tun, daßdiese Mittel tatsächlich den ange-
strebten Zielen entsprechende Verbesserungen erreichen helfen. Dies ist immer
dann der Fall, wenn Geld für Bildung ausgegeben wird, wenn ein Programm zur
Verringerung der Arbeitslosigkeit aufgelegt wird, wenn Versuche unternommen
werden, gewalttätig oder kriminell gewordene Jugendliche in Jugendhilfepro-
grammen zu resozialisieren, wenn Anstrengungen unternommen werden, die
Volksgesundheit durch Fitness- oder Bewegungsprogramme zu verbessern, wenn
psychotherapeutisch interveniert wird. Mit all diesen Themenbereichen befaßt sich
die Sozialforschung unter dem Stichwort »Evaluation«, also der »Wertung« oder
»Bewertung«. Dazu werden in diesem Band zwei Einführungstexte vorgestellt, die
in ihren unterschiedlichen Zugiffen auf das Thema »Evaluation« es dem Leser
ermöglichen sollen, einen möglichst umfassenden ersten Gesamteindruck erhalten
zu können.
In den Vereinigten Staaten hat sich – wie Martin LAMES hier in einer überarbeite-
ten Fassung eines Kapitels seiner Habilitationsschrift (LAMES 1996) zeigt – eine
bereits langjährige Tradition der Durchführung und Evaluation von sozial interve-
nierenden Maßnahmen entwickelt, die bereits mehrere paradigmatisch verschiede-
ne Grundansätze hervorgebracht hat, die auf jeweils unterschiedliche metatheoreti-
sche Positionen zurückgeführt werden können. Er arbeitet diese historisch, for-
schungsmethodisch wie wissenschaftstheoretisch auf. Daran anknüpfend vermag
der Beitrag deutlich zu machen, daß es eine von den Vereinigten Staaten verschie-
dene politische Grundkultur unseres Landes ist, die diese in einem zunehmend sich
verselbständigenden Wissenschaftszweig konstituierende ‚Evaluationsforschung‘
nicht im gleichen Maße zur Entwicklung hat kommen lassen.
Dem Beitrag von LAMES kommt das Verdienst zu, die paradigmatische Entwick-
lung der Evaluationsforschung in einer deutschsprachigen Veröffentlichung in
markanten Zügen porträtiert zu haben. Zwar bewahrt er eine deutliche Distanz zum
historisch jüngsten Forschungsparadigma, welches sich selbst das „konstruktivisti-
sche“ nennt (GUBA & LINCOLN 1989), doch wird in seiner Darstellung die
Zwangsläufigkeit dieser Entwicklung in besonderem Maße deutlich. Das dabei
vorgestellte Verfahren einer konstruktivistischen Evaluation erinnert in verblüf-
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fender Weise an das Verfahren der Delphi-Expertenbefragung1, welches sich inter-
essanterweise und ganz im Gegensatz zu den konstruktivistischen Evaluationsver-
fahren höchster Anerkennung unter Forschern, auch solchen mit szientistischer
Weltbetrachtung erfreut (vgl. z.B. BROCKHOFF 1979). In jedem Fall werden unter
diesem Paradigma die konstruktiven Aufgaben der Evaluation deutlicher als sonst,
deutlicher auch als in SCRIVENs ‚perspectivism‘ (1983), insbesondere im erklärten
Ziel, die verschiedenen Interessengruppen der Evaluation auf einen Nenner brin-
gen zu müssen.
Die dritte besonders hervorzuhebende Qualität des Beitrags ist neben der histori-
schen Betrachtung und der paradigmatischen Einordnung die kommentierende
Aufarbeitung der trotz allem schon umfangreichen Literatur zur Evaluationsfor-
schung in deutscher Sprache. Wer im Begriff steht, sich in kurzer Zeit ein Bild
über Evaluation und Evaluationsforschung zu verschaffen, wird hier Literaturhin-
weise finden, die in kurzer Zeit helfen werden, die hier erarbeiteten Grundlagen
gezielt auszubauen.
Dabei ist der definitorische Unterschied zwischen ‚Evaluation‘ und ‚Evaluations-
forschung‘ nicht allerorten eindeutig fest zu machen: Während BORTZ und DÖRING
(1995) mit dem Terminus ‚Evaluationsforschung‘ eine technologische Theorie der
Evaluation bezeichnen wollen, ist bei den amerikanischen Vorbildern, etwa
SUCHMAN (1967) oder ROSSI & FREEMAN (1993) lediglich die bewertende Aus-
wertung (Evaluation) mit wissenschaftlich-methodischem Anspruch gemeint.
‚Evaluation‘ würde dann lediglich für das pragmatische Geldverdienen von Perso-
nen herhalten können, die als Evaluatoren ohne spezifische methodische Ansprü-
che ihr Leben fristen. Allenfalls würde solchem Evaluationverständnis der Rang
einer Alltagstheorie zukommen. Dies jedoch kann nicht Gegenstand einer wissen-
schaftlichen Abhandlung sein – soweit sie nicht Entstehung und Entwicklung von
Alltagstheorien zu thematisieren trachtet, was hier sicher nicht der Fall sein soll.
Diese Unklarheit wird im nachfolgenden Beitrag von BANK zum Anlaß genommen
zu prüfen, inwiefern es sich bei Evaluation um einen wissenschaftsfähigen Gegen-
stand handeln kann. Dabei wird ein Versuch unternommen, unter diesem Anspruch
einige Grundbegriffe der Evaluation neu zu klären. Es soll in knapper Form ver-
sucht werden, das vielschichtige Wesen der Evaluation durch methodische Rekon-
struktion ein Stück weit deutlich zu machen.
Gemeinsames Ziel ist es, die Beobachtung weniger wahrscheinlich werden zu
lassen, die LAMES ebenhier noch konstatieren muß: „Es ist zu bedenken, daßbei
                                                
1 Eine Delphi-Befragung funktioniert kurz umrissen folgendermaßen: ‚Experten‘ werden zu ihrer
Erwartung über einen bestimmten Themenbereich gefragt, wie sie ihn in der Zukunft erwarten.
Dann werden die Ergebnisse zusammengestellt, den ‚Experten‘ bekannt gemacht und eine neue
Fragerunde angeschlossen. Dies wird wiederholt, bis die Einschätzungen der Experten konvergie-
ren.
Geleitwort III
vielen Forschern die wissenschaftstheoretischen Grundlagen nicht offengelegt
werden. [...] Auch viele Lehrbücher thematisieren nur methodische Aspekte der
Evaluation, eine wissenschaftstheoretische Position wird nicht erkennbar. Oftmals
stehen sogar nur Empfehlungen zum konkreten Vorgehen im Vordergrund.“
Die Autoren haben hier daher auf konkrete Vorschläge, man könnte auch sagen
»Rezepte«, im Interesse gerade der Verbreiterung des evaluationstheoretischen
Fundaments verzichtet. Dies geschieht ausdrücklich aufgrund ihres Anliegens, in
überschauender Form über studienrelevante Themen einen möglichst weitreichen-
den Überblick zu vermitteln. Auch diesem Anliegen ist es geschuldet, daß die
Literaturhinweise nicht in der eigentlich wissenschaftlich notwendigen kommen-
tierten Fußnote gegeben werden, sondern daß Fußnoten nur im Ausnahmefall
erläuternd und zur Übersetzung fremdsprachlicher Zitate eingefügt werden. Die
ansonsten umfänglichen Literaturbelege richten sich in beiden Fällen nach der
amerikanischen Kurzzitationsweise.
Evaluation und Evaluationsforschung gehören zur professionellen Grundkompe-
tenz ebenso von Lehrern wie von Sozialwissenschaftlern. Verlag und Autoren
hoffen, mit dieser kleinen Schrift ein wenig zur Entwicklung dieser Kompetenz
beitragen zu können.
Kiel, im Juli 2000 Hans-Carl Jongebloed
Vorwort der Autoren zur 2. Auflage
Nachdem der Band „Über Evaluation“ nun fast ein Jahrzehnt unverändert erschei-
nen konnte, haben sich die Autoren entschlossen, die Erscheinungsweise den Ent-
wicklungen der neueren Zeit anzupassen und die Schrift im Internetz zur freien
Verfügung zu stellen. Dafür wurde das Layout angepaßt.
Für diese zweite Auflage wurde der Text außerdem durchgesehen, offensichtliche
Fehler wurden beseitigt. Da sich die Arbeitsgebiete beider Autoren zwischenzeit-
lich in andere Richtungen weiterentwickelt haben, wurde auf eine Aktualisierung
oder Ergänzung der Beiträge verzichtet, weil die ursprüngliche Absicht der Bereit-
stellung eines Lehrtextes durch die neueren und neuesten Entwicklungen, welche
Evaluation und die Evaluationswissenschaft durchlaufen haben, dem Grunde nach
nicht beeinträchtigt werden. Es wird dadurch nur offensichtlicher, was bei Lehr-
texten ohnehin immer der Fall ist: Sie bieten einen bequemen Einstieg in einen
Themenbereich zur dann eigenständig weiterzuführenden Erkenntnissuche.
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IN HISTORISCHER UND ZEITGENÖSSISCHER BETRACHTUNG
In Folge der vielfach entstandenen Evaluationsbedürfnisse hat sich – besonders in
den Vereinigten Staaten ein eigener methodenorientierter Wissenschaftszweig
herausgebildet. Dieser Zweig wird dort mit dem Terminus ‚evaluation research‘
belegt, welcher sich vergleichsweise zutreffend mit ‚Evaluationsforschung‘ über-
setzen läßt.
Bei der Aufarbeitung des Standes der Evaluationsforschung wird hier unter vor-
rangiger Bezugnahme auf das Anwendungsfeld sozialer Interventionen vorgegan-
gen, da die sozialen Interventionen historisch im Vordergrund des Interesses stan-
den. Evaluationen im Bereich von Lehr- und Lernprozessen werden nur mittelbar
einbezogen, soweit man auch dabei – vereinfachend, doch durchaus nicht unbe-
rechtigterweise – vom Konzept der Intervention ausgehen will. Ein Pädagoge wird
im Gegensatz zum Psychologen oder zum Sozialarbeiter allerdings nicht eine the-
rapeutische Funktion übernehmen, also eingetretene individuelle oder soziale
Schäden bloß beseitigen, sondern eine gestalterische Option auf die Zukunft eröff-
nen wollen.
1 EVALUATIONSFORSCHUNG IN DEN USA
Mit der Beschränkung auf die Evaluation sozialer Interventionen ist die Frage nach
der Entstehung der Evaluationsforschung relativ eindeutig zu beantworten: Die
Wurzeln der modernen Evaluationsforschung liegen in den Sozial- und Bildungs-
programmen der USA, die ab den späten 50er Jahren und verstärkt in den 60er
Jahren aufgelegt wurden (vgl. z.B. BORICH & JEMELKA 1982; GUBA & LINCOLN
1989; LANGE 1983; SHADISH et al. 1991; SUCHMAN 1967; ROSSI 1984; WITTMANN
1985).
1.1 Ursprüge der Evaluationsforschung
Ausgangspunkt war das Ende der ‚goldenen‘ Nachkriegsära, die sich in den USA
durch ein fast ungehemmtes Wachstum des Wohlstandes breiter Schichten aus-
zeichnete. Die Schattenseiten wie Rassentrennung, Ressourcenverschwendung,
Armut bei Randgruppen usw. wurden wenig beachtet. STUFFLEBEAM und
SHINKFIELD sprechen von einer Periode der „social irresponsibility“ (1985, S. 18).
Das Ende dieser Ära wird häufig symbolisch gleichgesetzt mit dem Sputnik-
Schock. Der erfolgreiche Aufstieg eines sowjetischen Satelliten am 4.10.1957
4 Martin Lames
rückte die Versäumnisse der Nachkriegszeit im Westen schlagartig ins Bewußtsein
der Öffentlichkeit.
Unmittelbar nach dem Schock wurden beispielsweise Bildungsprogramme aufge-
legt, die besonders die Ausbildung in Mathematik und den naturwissenschaftlichen
Fächern verbessern sollten. Erste Evaluationsverfahren wurden eingeleitet, so
wurde z.B. mit dem Kraus-Weber-Fitnesstest nachgewiesen, daß amerikanische
Schulkinder einen deutlichen Rückstand gegenüber europäischen Altersgenossen
hatten. Die vernachlässigte körperliche Fitness wurde aufgewertet, und es entstand
eine Physical-Fitness-Bewegung, die durch die Präsidenten EISENHOWER und
KENNEDY unterstützt wurde und in mehreren Aktionsprogrammen ihren Nieder-
schlag fand (vgl. HAAG 1966, S. 290).
Auch in anderen Bereichen von Politik und Gesellschaft war ein Umdenken in
Folge des Sputnik-Schocks zu bemerken. Nicht nur die Bildungs- sondern vor
allem die Sozialpolitik gewannen an Bedeutung und Aufmerksamkeit. Ihren Hö-
hepunkt fand dies in den massierten Sozialprogrammen ‚War on Poverty’ und
‚Great Society‘ unter Präsident JOHNSON. Diese Programme stellen Sammelbecken
für viele unterschiedliche Maßnahmenbündel in den Bereichen Bildung, soziale
Sicherung, Erziehung, Ernährung, Wohnverhältnisse, Gesundheit, Verbrechens-
vorbeugung und andere mehr dar.
Parallel zum immer größer werdenden Umfang der Programme – der Anteil am
Bruttosozialprodukt allein für Sozialprogramme verdoppelte sich von 1950 bis
1979 (vgl. SHADISH et al. 1991) – wurden die Rufe nach einer verbesserten Kon-
trolle der Ausgaben immer lauter. Einen Meilenstein der Evaluationsforschung
stellt in diesem Zusammenhang das Bildungsprogramm ‚Elementary and Seconda-
ry Education Act‘ im Rahmen des ‚Great Society‘-Programms von Präsident John-
son dar. Im ‚Title I (Compensatory Education)‘ dieses Programms wurde 1965 –
auch aufgrund des Drängens von Senator Robert KENNEDY – zum ersten Mal in
einem größeren Programm die Durchführung von Evaluationsforschung gesetzlich
vorgeschrieben (vgl. MCLAUGHLIN 1975). In der Folgezeit wurde diese Praxis zur
Regel, nach der ca. ein Prozent der Fördermittel für Evaluationen vorzusehen war
(vgl. STEINBERG 1976).
Von großer Bedeutung für die Entwicklung der Evaluationsforschung war das
Programm ‚Head Start’ zur kompensatorischen Vorschulerziehung1 (angekündigt
1965), das nicht nur einen Höhepunkt im Umfang der wissenschaftlichen Beglei-
tung darstellte (50 größere Evaluationen, 800 Zeitschriftenartikel), sondern auch
wesentliche Fortschritte bezüglich der Methodik von Evaluationen mit sich brach-
                                                
1 Kompensatorische Erziehung geht von einer milieutheoretischen Position im Rahmen der Anlage-
Umwelt-Kontroverse aus, d.h. daß etwa familiär bedingte Beeinträchtigungen der kindlichen Ent-
wicklung durch eine verbesserte schulische Förderung kompensiert werden können und so mehr
Chancengleichheit entsteht.
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te. An ‚Head Start’ entzündete sich eine heftige Kritik, die den Blick auf vorher
unbeachtete Themen, wie den Nachweis von Effekten in sozialen Programmen, die
Rolle der damit befaßten Evaluatoren oder die Verwendung von Wissen aus Eva-
luationen richtete.
Die Blüte der Evaluationsforschung ist Ende der 70er Jahre festzustellen. Einige
Merkmale des etablierten Wissenschaftszweiges sind (SHADISH et al. 1991):
• Studiengänge: An zahlreichen Universitäten in den USA wurden in Sozialwissenschaf-
ten Promotionsstudiengänge in Evaluation eingerichtet.
• Wissenschaftliche Vereinigungen: Die Evaluation Research Society und das Evaluation
Network wurden 1976 gegründet und vereinigten sich 1985 zur American Evaluation
Association mit ca. 3000 Mitgliedern (Netzadresse: http://www.theriver.com/aea).
• Das Jahrbuch Evaluation Studies Review Annual erschien von 1976 bis 1987.
• Zeitschriften: Es existieren sowohl allgemeine Zeitschriften, wie Evaluation Review,
Evaluation Practice, Evaluation and Program Planning, als auch auf einzelne Anwen-
dungsfelder spezialisierte Zeitschriften (Evaluation and the Health Professions, Evalua-
tion and Educational Policy).
• Lehrbücher und Sammelbände: Seit der Monographie von SUCHMAN (1967) sind zahl-
reiche Lehrbücher über Evaluationsforschung erschienen, die sowohl zu praktischen als
auch zu theoretischen Fragestellungen der Evaluation Stellung beziehen.
• Professionalisierung: Staatliche Evaluationsaufträge werden von eigens zu diesem
Zweck eingerichteten staatlichen Einrichtungen, von akademischen Einrichtungen und
auch von Privatfirmen, die sich auf diesen Markt spezialisiert haben, akquiriert und
durchgeführt.
Etwas uneinheitlich fallen die Schätzungen des jährlichen Gesamtaufwandes der
amerikanischen Regierung für Evaluationen aus. Ihr Höhepunkt liegt im Jahr 1979
mit über 300 Millionen Dollar (vgl. LANGE 1983; dagegen FREEMAN & SOLOMON
1979: 265 Millionen Dollar).
Die ‚Wachstumsindustrie‘ Evaluationsforschung – so ROSSI & FREEMAN 1985 –
mußte 1980 mit dem Einzug der republikanischen REAGAN-Administration ins
Weiße Haus scharfe Einschnitte hinnehmen (vgl. auch KÜHN 1993). Sowohl das
deutlich verringerte Engagement des Staates im sozialen Bereich, als auch die
Haushaltskürzungen aus Spargründen führten zu drastisch verringerten Ausgaben
für soziale Programme und damit auch für deren Evaluation. Konnte Ende der 80er
Jahre noch eine Stagnation auf niedrigerem Niveau beobachtet werden (vgl.
CORDRAY & LIPSEY 1987), so geriet die Sozialpolitik auch unter dem demokrati-
schen Präsidenten CLINTON zunehmend unter Druck. In weiten Teilen der ameri-
kanischen Gesellschaft verlor sie ihren Rückhalt, nicht zuletzt weil sie in der Öf-
fentlichkeit stark diskreditiert wurde, beispielsweise durch die Verbreitung polemi-
scher Bilder wie der ‚welfare queen‘ in Presse und Fernsehen, einer
6 Martin Lames
alleinstehenden mehrfachen Mutter, die sich von der Sozialhilfe ein ‚königliches‘
Leben leisten konnte (vgl. WIDMANN 1995).
1.2 Evaluationsforschung heute
Die gegenwärtige Entwicklung ist neben dem Wegfall öffentlicher Evaluierungs-
aufträge von einer Diversifizierung der Auftraggeber und der Themen gekenn-
zeichnet. Neben den Bundesbehörden treten nun Länderbehörden und Gemeinden
als Auftraggeber auf. Statt der großen, bundesweiten Sozial- und Erziehungspro-
gramme werden nun verstärkt lokale Einrichtungen in den Bereichen Gesund-
heitswesen, Verkehr, Ernährungshilfen, Medizin und Kriminaljustiz evaluiert. Auf
der Tagesordnung der Evaluatoren stehen nicht mehr große Innovationen im Sozi-
alwesen, vielmehr finden sich für das verschärfte soziale Klima symptomatische
Untersuchungen wie beispielsweise zum Mißbrauch von Sozialhilfe (vgl. z.B.
MATT & COOK 1993).
Der Niedergang der öffentlich geförderten Evaluationsforschung hängt allerdings
nicht nur mit der sinkenden Priorität von Sozialpolitik seit der REAGAN-Ära zu-
sammen. SHADISH (1990) beklagt, daß auch die Evaluationsforschung nicht in der
Lage gewesen ist, der allgemeinen Auffassung des Versagens der amerikanischen
Sozialprogramme entgegenzuwirken. Dies liegt nach seiner Auffassung darin
begründet, daß die frühen, imageprägenden Untersuchungen wegen des damaligen,
mangelnden methodischen Wissens widersprüchliche oder sogar negative Resul-
tate zur Wirksamkeit der Sozialprogramme erbracht haben.
Die aufgezeigte Entwicklung der Evaluationsforschung anhand der großen Sozial-
programme spiegelt nicht die Entwicklung in der Gesundheitsförderung, wider.
Einmal setzte das Engagement in diesem Bereich erst wesentlich später ein, was an
der Gründung des ‚Office of Disease Prevention and Public Health’ im Jahr 1976
abzulesen ist. Dann eignet sich das Thema Prävention nicht zur politischen Polari-
sierung wie die Sozialpolitik, und schließlich konnte man auf 20 Jahre Erfahrung
mit sozialen Programmen und ihrer Evaluation zurückblicken und wesentliche
Fehler vermeiden (vgl. WINDSOR et al. 1994).
Beispiel: Das Programm ‚Healthy People 2000‘ listet 22 Gebiete auf, die mit Priorität
präventiv zu bearbeiten sind (U.S. Department of Health and Human Services 1990). Die-
se wurden durch umfangreiche Expertenhearings und Kommissionen zusammengestellt
und ausgearbeitet. Dabei wurde im Wesentlichen die Auflistung von realistischen Zielen
angestrebt, die man bis zum Jahr 2000 erreichen möchte. Die Evaluationsmaßnahmen
werden im Wesentlichen vom lokalen Projektstab in der Schule, der Gemeinde oder im
Krankenhaus getragen; lediglich die dezidierte Überprüfung von globalen Hypothesen
sowie die Bündelung des vorhandenen Wissens werden durch spezialisierte, wissen-
schaftlich ausgewiesene Institutionen durchgeführt.
Nicht zuletzt tragen die zahlreichen Programme zur Prävention von AIDS bzw. zur
HIV-Erziehung zur Ressourcenbereitstellung bei (vgl. COYLE et al. 1991;
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FREUDENBERG 1989; LEVITON et al. 1990; SECHREST et al. 1989). Insgesamt kann
bilanziert werden, daß in den USA der wesentliche Motor der Evaluationsfor-
schung derzeit das Gesundheitswesen ist.
1.3 Systematische Stellung des ‚Programms‘
An dieser Stelle sind einige Gedanken zum Begriff des ‚Programms‘ angebracht,
da eben gezeigt wurde, daß die Evaluationsforschung stark mit den sozialpoliti-
schen ‚Programmen‘ der 60er und 70er Jahre in den USA verknüpft ist. Der Pro-
grammbegriff in den USA ist primär nur in Zusammenhang mit dem dortigen exe-
kutiven und politischen System zu verstehen.
Abbildung 1:
Veranschaulichung des hierarchischen Zusammenhanges der
Begriffe ‚policy’, ‚program’, ‚project’ und ‚element‘ in amerika-
nischen Sozialprogrammen
p o lic y
p ro g ra m  # 1 p ro g ra m  # .. . p ro g ra m  # n
p ro je c t # 1 p ro je c t  # . . . p ro je c t  # m
e le m e n t # 1 e le m e n t  # . . . e le m e n t # p
Ausgangspunkt ist eine soziale policy. Es wird hier nicht versucht, den Begriff
policy zu übersetzen, da es sich um einen sogenannten false friend2 handelt, wie
zahlreiche inadäquate Übersetzungsversuche belegen; etwa ‚Politikschwerpunkt‘,
‚verfolgte Politik‘ oder gar nur ‚Politik‘. Tatsächlich bezeichnet es eine geschlos-
sene Handlungsstrategie im Kontext unternehmerischen oder staatlichen Handelns
in Bezug auf ein spezifisches Thema oder Problemfeld. Bezieht sich eine so be-
nannte policy auf ein soziales Problem, so ist es erstens durch die hohe Priorität
gekennzeichnet, die dessen Lösung eingeräumt wird, und umfaßt zweitens schon
                                                
2 Als ‚false friend‘, eigentlich frz.: ‚faux ami‘ werden in der Übersetzungstheorie Wörter bezeichnet,
deren buchstäbliche Oberflächenstruktur eine vertraute Übersetzung nahelegen, die tatsächlich aber
nicht zutreffend ist. Ein geläufiges gemeinsprachliches Beispiel ist engl.: ‚sensible‘, das nicht ‚sen-
sibel‘, sondern ‚vernünftig‘ bedeutet.
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Vorgaben zu Strategien und allgemeinen Maßnahmen, die hierfür nötig sind. Als
Beispiel nennen COOK und MATT (1990) die politische Entscheidung zur Verbes-
serung der Schulleistung von Kindern aus unterprivilegierten Familien (Problem,
Priorität) durch kompensatorische Vorschulerziehung (Strategie, Maßnahmen).
Im Rahmen einer solchen policy werden nun Programme aufgelegt, die aber weni-
ger durch gemeinsame inhaltliche Vorgaben als vielmehr durch den gemeinsamen
Finanzierungstopf charakterisiert sind. Sie werden zwar in der Regel durch einen
zentralen Verwaltungsstab betreut, aber die Umsetzung des Programms erfolgt in
lokalen Projekten.
Für diese sind wiederum Projektmanager verantwortlich, welche ihre Projekte auf
die örtlichen Gegebenheiten abstimmen müssen: Ausbildung ihrer Mitarbeiter,
lokale Charakteristika der Abnehmer des Projektes, Erfahrungen mit einzelnen
Projektelementen. Oft finanziert sich ein lokales Projekt sogar aus mehreren Pro-
grammen.
Ein lokales Projekt besteht aus einem Mix einzelner ‚Elemente‘, den konkreten
Dienstleistungen oder Maßnahmen. Verständlicherweise sind die Anbieter von
Dienstleistungen auf der Ebene der lokalen Projekte nur noch sehr lose mit der
zentralen Leitung des Programms verbunden (vgl. COOK & SHADISH 1986).
Nach dieser Darstellung kann man erahnen, welche Schwierigkeiten die Evaluati-
on eines Gesamtprogramms mit den aufgezeigten diffusen Strukturen zwangsläu-
fig bereiten muß.
2 THEORETISCHE ANSÄTZE DER EVALUATIONSFORSCHUNG
In diesem Abschnitt soll ein Überblick über verschiedene theoretische Konzeptio-
nen von Evaluationsforschung gegeben werden. Dazu werden zunächst die grund-
legenden Begriffe ‚Evaluation‘ und ‚Evaluationsforschung‘ näher bestimmt und
verschiedene Systematiken zur Evaluation vorgestellt. Die eigene Darstellung der
verschiedenen Ansätze lehnt sich an eine Unterteilung von COOK und SHADISH
(1986) an, da hier nach verschiedenen Problemkreisen in theoretischen Konzepten
von Evaluationsforschung systematisiert wird, was dem Anspruch der Darstellung
theoretischer Ansätze der Evaluationsforschung entgegenkommt.
2.1 Begriffe und Systematiken
Der Begriff der Evaluation umfaßt ein breites Feld von Bedeutungen, da unter
einem weiten Begriffsverständnis jegliche Art der Bestimmung des Wertes von
Produkten, Prozessen oder Programmen unter Evaluation zu subsumieren ist
(SUCHMAN 1967; Synonymliste bei SCRIVEN 1980). Nach SUCHMANs Konzept
besteht ausdrücklich keine zwingende Verpflichtung zum Einsatz wissenschaftli-
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cher Methoden zum Zwecke der Evaluation. Dies bleibt der Evaluationsforschung
vorbehalten, die auf diesem Wege abgegrenzt werden soll.
Zum Begriff der Evaluationsforschung hat sich die Auffassung von ROSSI und
FREEMAN durchgesetzt, die auf SUCHMAN basiert, aber den Gegenstandsbereich
der Evaluationsforschung präzisiert. Sie definieren:
„Evaluation research is the systematic application of social research proce-
dures for assessing the conceptualization, design, implementation, and util-
ity of social intervention programs.“ (ROSSI & FREEMAN 1993, S. 53)
An dieser Begriffsbestimmung sind drei wesentliche Elemente zu unterstreichen:
a) Evaluationsforschung ist eine wissenschaftliche Tätigkeit im Gegensatz zu anderen
Arten der Evaluation. Sie zeichnet sich durch systematisches Vorgehen und die Ver-
wendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden aus.
b) Ihr Forschungsgegenstand sind soziale Interventionen, also Maßnahmen, die zur Linde-
rung oder Behebung eines sozialen Problems getroffen werden.
c) Evaluationsforschung bewertet mehrere Aspekte sozialer Interventionen: Ihr Konzept,
ihre Ausgestaltung, ihre Implementation und ihre Nützlichkeit. Mit dieser Festlegung ist
sie eindeutig mehr auf praktische als auf theoretische Fragestellungen fixiert, die soziale
Intervention als solche steht im Mittelpunkt.
Verschiedene Klassifikationen von Evaluationen seien im Folgenden genannt, um
das Spektrum der Evaluationsforschung zu illustrieren. Man unterscheidet Evalua-
tionen nach verschiedenen Kriterien:
• Verfolgte Zwecke: POSAVAC und CAREY (1980) nennen Planungshilfe, Durch-
führungshilfe oder den Nachweis von Ergebnissen. Ähnlich systematisieren
ROSSI und FREEMAN (1993) mit Analysen zur Programmentwicklung, Überwa-
chung der Implementation und Durchführung sowie die Abschätzung von Pro-
grammwirkung und -nutzen. WOTTAWA und THIERAU (1990) listen aus der
Perspektive des Auftraggebers Bewertung ohne detaillierte Zielsetzung, Ver-
antwortungsdelegation, Durchsetzungshilfe, Entscheidungshilfe und Optimie-
rungshilfe auf.
• Bewertungsbereiche: SUCHMAN (1967) systematisiert die Bereiche, in denen
Bewertungen im Rahmen einer Evaluation vorgenommen werden können (vgl.
Tabelle 1).
                                                
3 Evaluationsforschung ist die systematische Anwendung der Vorgehensweise der Sozialforschung




Bereiche von Evaluationen nach SUCHMAN (vgl. 1967, S. 60 ff.)
 Evaluation of ...  Measurement of ...
 effort  input
 performance  output
 adequacy  output/ need ratio
 efficiency  output/ input ratio
 process  output = function (effort)
 
• Anwendungsfelder: Evaluationen sind definitionsgemäß überall dort möglich,
wo soziale Interventionen stattfinden. Aus der politischen Perspektive der
Bundesrepublik Deutschland ergeben sich nach LANGE (1983) Anwendungs-
felder vor allem im Bildungssektor, im Gesundheitswesen, in der Arbeitsmarkt-
und Beschäftigungspolitik, im Bereich des Arbeitslebens, in der Verkehrs- und
Umweltpolitik sowie in der Sozial- und Familienpolitik.
• Konzeptionen: Die verbreitete Kategorisierung von GLASS und ELLETT (1980,
S. 213 ff.) unterscheidet Evaluationen nach ihren theoretischen Konzeptionen:
∗ Applied Science: Evaluation als Anwendung von sozialwissenschaftlichen Metho-
den und Theorien.
∗ Systems Management: Soziale Programme sind Systeme mit Funktionen wie Pla-
nung, Implementation, Test und Revision, die durch Evaluation unterstützt werden.
∗ Decision Theory: Evaluation als Mittel zur Entscheidungsfindung in sozialen Pro-
grammen.
∗ Assessment of Progress Toward Goals: Evaluation als Spezifizierung von Zielen
und Überwachung der Zielerreichung.
∗ Jurisprudence: Evaluation nach dem Vorbild (amerikanischer) Gerichtsprozesse:
‚Anwälte‘ vertreten verschiedene Auffassungen, ‚Geschworene‘ treffen eine Ent-
scheidung.
∗ Description or Portrayal: Die Aufgabe des Evaluators ist eine umfassende Be-
schreibung des Programms aus der Sicht möglichst vieler beteiligter Rollen.
∗ Rational Empiricism: Bestimmung des Wertes einer Intervention auf der Basis von
gewichteten Kriterienlisten und den entsprechenden Messungen.
Diese Aufzählung verschiedener Möglichkeiten, Evaluationen zu systematisieren,
verdeutlicht das weite Spektrum der Evaluationsforschung. Im Folgenden sollen
ihre wesentlichsten Positionen und Richtungen bezüglich der Aspekte Theorie
sozialer Programme (2.2), wissenschaftstheoretische Position (2.3) und Theorie
der Bewertung (2.4) dargestellt werden. Diesem Vorgehen liegt die Klassifikation
von COOK und SHADISH (1986) zugrunde, die zusätzlich noch die Punkte des Ge-
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brauchs von Wissen aus Evaluationen und der praktischen Umsetzung von Eva-
luationen nennen. Richtungen in der Evaluationsforschung lassen sich nach diesen
Kriterien systematisch voneinander abgrenzen (vgl. auch ebd.).
2.2 Aspekte der Theorie sozialer Programme
Der Problemkreis ‚Theorie sozialer Programme‘ befaßt sich mit den Konzeptio-
nen, die bei dem jeweiligen Ansatz der Evaluationsforschung dem untersuchten
sozialen Programm zugrunde gelegt werden. Dabei handelt es sich um Annahmen
über die Natur sozialer Programme, ihre Strukturen und Funktionen, Möglichkei-
ten der Beeinflussung oder Veränderung von Programmen sowie Annahmen über
die Verwendung des durch die Evaluation generierten Wissens.
2.2.1 Auffassungen über die Natur sozialer Programme
In den 60er Jahren herrschte in den USA eine optimistische Grundstimmung vor,
nach der soziale Probleme durch große soziale Programme lösbar seien. Über
deren zugrundeliegendes Konzept machte etwa SUCHMAN (1967) folgende sche-
matische Annahmen:
a) Durch die Anwendung sozialwissenschaftlicher Theorien werden Ursachen der sozialen
Probleme identifiziert. Gleichzeitig gehen aus ihnen Vorschläge zu ihrer Bewältigung
hervor.
b) Diese Vorschläge werden als konkrete Interventionen implementiert und so evaluiert,
daß sie eindeutige Antworten liefern.
c) Falls sich in den Evaluationen ein erfolgreiches Programm gezeigt hat, wird dieses von
den politischen Entscheidungsträgern, den Dienstleistungsanbietern und Programmana-
gern vor Ort bereitwillig aufgenommen und die entsprechenden Programme werden im-
plementiert.
d) Eine signifikante Verbesserung des sozialen Problems tritt ein.
Einer ähnlichen Vorstellung von sozialen Programmen folgt CAMPBELL in der
programmatischen Einleitung seines richtungweisenden Artikels „Reforms as
experiments“ (1969). Soziale Programme werden dort mit experimentellen Treat-
ments gleichgesetzt, die entworfen werden, um spezifische soziale Probleme zu
lösen, deren Effektivität überprüft wird und die aufgrund des Ergebnisses dieser
Prüfung entweder beibehalten und übertragen, modifiziert oder sogar eingestellt
werden (vgl. ebd., S. 409).
Gegen diese Auffassungen, die man als methodologischen Szientismus auf der
Basis des entsprechenden naturwissenschaftlichen Gesellschaftsmodells bezeich-
nen könnte (vgl. LENK 1994), wurden sehr bald – nicht zuletzt aufgrund erster
Erfahrungen – kritische Einwände erhoben:
• Soziale Problemlagen und insbesondere Annahmen über ihre Ursachen sind oft nicht
eindeutig festzulegen. Darüber hinaus differieren in einer pluralistischen Gesellschaft
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die verschiedenen, in das Zustandekommen eines Programms involvierten Interessen-
gruppen (‚stakeholders’4) bezüglich der Prioritäten für einzelne Probleme und über er-
folgversprechende Lösungsmöglichkeiten (vgl. BRYK 1983). Die schließlich aufgelegten
Programme stellen einen gesellschaftlichen Kompromiß dar, die häufig nur marginale
Änderungsversuche für das soziale Problem darstellen (vgl. SHADISH 1984).
• Evaluationen haben in aller Regel nicht den Charakter eines ‚Entscheidungsexperi-
ments‘. Wer sich eindeutige Antworten auf a priori formulierte Fragen erhofft, sieht
sich oftmals von der Realität enttäuscht. Als Resultate statistisch abgesicherter Wirk-
samkeitsanalysen sind nach SHADISH (1990) nur geringe Effekte zu erwarten. Er nennt
als Ursachen die mangelnde Kontrolle der Implementation, die Schwierigkeit der Be-
stimmung valider Erfolgskriterien, die Vielzahl an Störvariablen und die Schwierigkei-
ten in der Durchführung von Studien mit aussagekräftigen Forschungsdesigns.
• Schließlich machte WEISS (1973) schon sehr früh darauf aufmerksam, daß die Entschei-
dungen über ein Programm nicht mit naiven entscheidungstheoretischen Modellen ab-
zubilden sind. Dies hängt einmal mit den diffusen Beziehungen zwischen der zentralen
und lokalen Projektebene zusammen, die sich oft darin äußern, daß die Entscheidungen
vor Ort von der zentralen Leitung nicht zu kontrollieren sind (vgl. auch WEISS 1978).
Darüber hinaus zieht die Tatsache, daß Programme ihren Ursprung jeweils einer politi-
schen Initiative verdanken, die Folge nach sich, daß auch das Festhalten bzw. das ‚In-
fragestellen‘ des Programms hauptsächlich politisch motiviert ist und nur wenig vom
Ergebnis von Evaluationen abhängt (WEISS 1973; vgl. auch KIRESUK et al. 1984).
 CHEN und ROSSI (1980; 1983; CHEN 1990) beklagen, daß in der Evaluationsfor-
schung zu wenig Wert auf die Entwicklung von theoretischen Modellen für soziale
Interventionen gelegt wird. Sie führen dies auf eine häufig einseitige Ausrichtung
auf den Nachweis von Effekten zurück. Diese Ausrichtung hat jedoch den Nach-
teil, daß eine nachgewiesene Wirkungslosigkeit nicht erklärt werden kann, bei-
spielsweise durch eine fehlerhafte Implementation, durch ein zu gering dosiertes
Treatment oder durch unzutreffende theoretische Grundannahmen. CHEN und
ROSSI fordern den „theory-driven approach“, also die Entwicklung von theoreti-
schen Konzepten zu folgenden Bereichen: Identifikation plausibler Ziele, Spezifi-
kation eines Modells für die Intervention (treatment) und Implementation. Die
Entwicklung dieser Konzepte aus sozialwissenschaftlichen Theorien kann auch
gegenwärtig noch als Desiderat der Evaluationsforschung gelten.
                                                
4 Eine Person, die in Hinblick auf ein spezifisches Phänomen ein bestimmte Interesse vertritt, wird im
Amerikanischen als ‚stakeholder‘ bezeichnet. Dabei vertritt beispielsweise der Aktionär einer Un-
ternehmung naturgemäß andere Interessen, als der dort angestellte Mitarbeiter. Da im deutschen mit
dem Begriff ‚Interessengruppe‘ eine Betonung auf den Gruppenaspekt gelegt wird, semantisch aber
der ‚stakeholder‘ mehr an der Interessendurchsetzung ausgerichtet ist, wird dieser Begriff im weite-
ren gelegentlich fremdsprachlich gebraucht werden.
Evaluationsforschung 13
2.2.2 Die Rolle der Evaluatoren
 Mit diesen Einsichten in die Natur sozialer Programme haben sich auch die Auf-
fassungen über die Rolle der Evaluatoren geändert. CAMPBELL (1969) faßt den
Evaluator noch als Experimentator auf, der durch kontrollierte Variationen eines
Programms die beste Lösung für das soziale Problem findet. SCRIVEN (1983) be-
trachtet den Evaluator als Marktforscher, der die auf dem Markt angebotenen Lö-
sungsalternativen vergleicht und bewertet. Beide unterstellen, daß eine optimale
Lösung allein schon wegen ihrer Optimalität von der Gesellschaft aufgegriffen und
möglichst weit verbreitet würde.
 Eine pragmatischere Strömung in der Evaluationsforschung faßt die Rolle des
Evaluators als diejenige eines Dienstleisters einer bestimmten Interessengruppe
auf. Der Regierungsbeamte WHOLEY sieht Evaluation vor allem im Dienst der
Exekutive (vgl. 1983, S. 204). Aus dieser Perspektive stehen für ihn die Verwal-
tung und der Einsatz von Programmressourcen, das Monitoring des Programm-
verlaufs und die Bestimmung der Effektivität von Programmen im Vordergrund.
Einen programmübergreifenden Nutzen von Evaluationen sieht er vor allem in der
Verbesserung des Wissens über das Management von Programmen.
 Im Zentrum des Interesses bei STAKE stehen das lokale Projektmanagement vor
Ort bzw. die Anbieter der Dienstleistungen. Aus dieser Perspektive grenzt er ein
Konzept von „preordinate evaluation“ gegen sein Konzept der „responsive evalua-
tion“ ab (1980): Während im ersten Fall die globalen Programmziele im Vorder-
grund stehen, über die mit Tests, Kriterienauswahl und dem entsprechenden For-
schungsdesign a priori Hypothesen geprüft werden, sieht „responsive evaluation“
die Aktivitäten im Programm selbst im Vordergrund. Nach diesem Konzept be-
gleitet ein Evaluator das Projekt und befaßt sich auch mit ad hoc-Fragestellungen,
die sich aus der Beobachtung des Projektes und den aktuellen Informationsbedürf-
nissen des Projektpersonals ergeben.
Auch GUBA und LINCOLN (1981; 1989) sehen den Evaluator im Dienste der Inter-
essengruppen in einem Projekt, wobei es gilt, die Gesamtheit aller Beteiligten zu
erreichen. Sie spezifizieren diese Gesamtheit der stakeholders in drei Gruppen:
• Die Durchführenden des Programms: Programmentwickler, Programmanager, Auf-
traggeber, lokale Serviceanbieter und die Ausführenden des Programms vor Ort.
• Die Nutznießer: Die Zielgruppe, Personen, die von einer Verbesserung in der Ziel-
gruppe profitieren (Familienmitglieder, Arbeitgeber usw.), Personen, die vom Pro-
jekt als solchem profitieren (kommerzielle Nutznießer).
• Die Opfer: Gruppen, die von einem Programm ausgeschlossen sind, Gruppen, die
unter negativen Nebenwirkungen des Programms leiden, Entscheidungsträger, die
ein anderes Programm favorisierten und unterlagen.
 Die Aufgabe des Evaluators besteht nun darin, möglichst umfassend die stakehol-
der in einem Projekt zu identifizieren, ihre jeweiligen Auffassungen zu rekonstru-
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ieren und in Verhandlungen zur weitgehenden Deckung zu bringen (1989, S. 186
f.). Seine Rolle ist also im Wesentlichen die des sensiblen Verhandlungsleiters, der
sich zunächst in die jeweiligen Positionen einarbeitet, dann aber durchaus über die
Beschaffung von Informationen und über die Aufdeckung der zugrundeliegenden
Werthaltungen einen aktiven Beitrag zum Erreichen des Konsenses leistet.
 Eine noch aktivere Rolle spielt der Evaluator in der Konzeption von CRONBACH:
Der Evaluator als Lehrer. CRONBACH ermuntert den Evaluator, deutlich Haltung zu
beziehen und seine Auffassung über das Programm, die er aus seiner Evaluation
gewonnen hat, zu vertreten. Er ist gegenüber der Öffentlichkeit dafür verantwort-
lich, daß die Erkenntnisse aus dem Programm verbreitet und zum weiteren Nutzen
eingesetzt werden. In diesem Lernprozeß der Öffentlichkeit liegt der eigentliche
Ertrag der Evaluation. Der Evaluator ist danach der Lehrer der interessierten Öf-
fentlichkeit (Programmteilnehmer, Programmanagement, Gesetzgeber, Steuerzah-
ler, Verwaltungsbeamte usw.). Diese Auffassung steht klar im Widerspruch zur
Rolle des Dienstleisters für eine spezielle Interessengruppe. Konflikte mit den
Auftraggebern der Evaluation sind vorprogrammiert, aber wenn eine Evaluation
sich nicht mit den Einwänden gegen ein Programm auseinandersetzt, bleibt sie
folgen- und damit wertlos (1982, S. 7 ff.).
 SECHREST und FIGUEREDO (1993) sehen sogar eine nie dagewesene Machtfülle des
Evaluators in postindustriellen Informationsgesellschaften. Da Produkte zuneh-
mend aus Informationen bestehen, ist die Rückmeldung der Konsumenten ein
integraler Bestandteil des Produktes. Da der Evaluator diese Rückmeldungen zur
Verfügung stellt, ist er zu einem integrativen Bestandteil des Programms gewor-
den.
2.2.3 Die Verwendung von Wissen aus Evaluationen
 Wenn man wie CAMPBELL (1969) oder SCRIVEN (1983) die Rolle des Evaluators
als Experimentator oder als Marktforscher auffaßt, impliziert dies, daß die Ver-
wendung des Wissens aus Evaluationen kaum ernsthaft debattiert wird. Der Zweck
einer Evaluation war für diese Forscher die Entscheidung über die beste Lösung
des Problems. Wissen wurde erzeugt, um zu entscheiden, ob ein Programm beibe-
halten, geändert oder eingestellt werden sollte. Diese Position des „naiven Instru-
mentalismus“ (SHADISH et al. 1991, S. 70) ist charakteristisch für die Frühzeit der
Evaluationsforschung.
 Nach Auffassung von COOK und SHADISH (1986) wurde jedoch in keinem Fall ein
gesamtes Programm aufgrund einer Evaluation eingestellt, nur selten das Budget
für ein Programm durch Evaluation beeinflußt, und es existieren nur schwache
Hinweise darauf, daß die internen Prioritäten innerhalb eines Programms durch
Evaluationen verändert wurden. Auch gegenüber lokalen Evaluationen, die näher
an der Wirkungsstätte operieren und damit vermeintlich wirkungsvoller eingesetzt
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werden können, ist Skepsis angebracht. COOK und SHADISH bemerken, daß oft die
lokalen Projektmanager den Zweck der Evaluation nicht in der Verbesserung des
Projektes sehen, sondern als Unterstützung für Public-Relations. Darüber hinaus
fehlt es lokalen Evaluatoren oft an Kompetenz und Unabhängigkeit (1986, S. 201).
Die Ursache für diese Widersprüche zwischen Erwartung und Realität liegt darin,
daß die frühen Evaluationsforscher sich mangels Erfahrung mit der Durchführung
großer sozialer Programme nicht der Komplexität gesellschaftlicher Entschei-
dungsprozesse bewußt waren. Nach den zahlreichen Erfahrungen wird heute da-
von ausgegangen, daß
• der politische Charakter einer Entscheidung für oder gegen ein Sozialprogramm
sehr oft den tatsächlichen Spielraum der Entscheidungsträger verengt,
• die finanzielle Unterstützung oft einen Automatismus darstellt, wenn ein Programm
als politischer Beweis für die Priorität eines sozialen Problems gilt, und
• daß es mit einem modernen Politik- und Demokratiemodell durchaus vereinbar ist,
wenn Entscheidungen als Balance zwischen den verschiedensten Einflüssen be-
trachtet werden, von denen Evaluationsergebnisse nur eine Quelle unter vielen dar-
stellen (COOK & SHADISH 1986).
 Auch die Verwendung von Evaluationen im Dienste ausschließlich eines einzigen
stakeholders wird kritisiert. CRONBACH (1982) sowie GUBA und LINCOLN (1989)
favorisieren eine möglichst umfassende Betrachtung aus sämtlichen interessieren-
den Blickwinkeln. Die Ergebnisse von Evaluationen sollen geeignet sein, auch
solchen Interessenten Informationen zu liefern, für die sie nicht von vornherein
schon konzipiert waren, beispielsweise Politiker, Journalisten und andere Mei-
nungsbildner, aber auch den Betroffenen und den Durchführenden vor Ort. Gerade
weil es illusorisch ist zu glauben, die Ergebnisse von Evaluationen seien die un-
mittelbare Grundlage politischer Entscheidungen, kommt dieser informellen Art
der Verwendung von Evaluationsergebnissen eine erhöhte Bedeutung zu. Sie kön-
nen das Klima beeinflussen, in dem konkrete politische Entscheidungen getroffen
werden.
 Für diese Art der Verwendung von Evaluationsergebnissen führte WEISS (1977)
die Bezeichnung „enlightenment“ ein. Die Aufklärung des sozialen Problems und
der Wirkungsweise eines Programms im weitesten Sinne ist ein wesentlicher
Aspekt der Wissensverwendung, weil durch dieses Wissen die kognitiven Rah-
menstrukturen der Entscheidungsträger beeinflußt werden können.
 CRONBACH (1982) gibt dieser Art von Wissen implizit den Vorzug vor der stren-
gen Überprüfung von Hypothesen, wenn er für einen verstärkten formativen Ge-
brauch von Evaluationen plädiert. Nicht so sehr die Ergebnisse eines abgeschlos-
senen Programms sind von Interesse als vielmehr die Schlußfolgerungen, die sich
aus diesem Programm für zukünftige Programme ziehen lassen. Um dies zu unter-
stützen, plaziert er auf dem Fidelitäts-Bandbreite-Kontinuum Evaluationen deut-
lich in Richtung der Bandbreite. Für angewandte Fragestellungen ist es angebracht,
16 Martin Lames
in einem gewissen Maße Fidelität – gemeint ist die punktuelle Exaktheit einer
Messung – zugunsten der Bandbreite zu opfern, welche Messungen charakterisiert,
die vergleichsweise weniger detailgenau, dafür kontextuell deutlicher sind. Die
jeweils einzunehmende Position auf dem Kontinuum richtet sich nach den Eigen-
heiten des untersuchten Problems (ebd., S. 37 f.).
2.2.4 Die Veränderung sozialer Programme
 Mit der Auffassung über die Natur eines sozialen Programms und der Rolle des
Evaluators sind Modellvorstellungen darüber, wie innerhalb eines Programms
Änderungen vorgenommen werden können, eng verknüpft. Während die eingangs
dargelegte szientistische Auffassung Änderungen, bildhaft ausgedrückt, noch
durch das Umlegen eines Hebels in der zentralen Stabsstelle eines Programms
bewirken wollte, hegt man heute diese Erwartung nicht mehr.
 Programme haben sich vielmehr als äußerst robust gegen solche frontalen Ände-
rungsversuche erwiesen. Die Ursachen liegen in der Natur sozialer Programme als
Ausdruck von policies und in der eingeschränkten Rolle, welche Evaluatoren und
die Ergebnisse ihrer Evaluationen im Gesamtkontext sozialer Programme spielen.
CRONBACH (1982) weist zusätzlich darauf hin, daß längsschnittliche Entschei-
dungsexperimente zwischen zwei Programmalternativen im Sinne der summativen
Evaluation schon aus Gründen der permanenten Veränderungen innerhalb der
Programme und der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen wenig nützlich sind.
 Die Veränderung von Programmen wird deshalb zur Zeit auf der Basis eigens zu
diesem Zweck entwickelter Konzepte diskutiert, die versuchen, der Komplexität
des Gegenstandes gerecht zu werden. Es werden gegenwärtig drei Strategien ver-
folgt: a) Die inkrementelle, d.h. kleinschrittige Änderung bestehender Programme
(WHOLEY, STAKE), b) das Aufzeigen gänzlich neuer Alternativen durch Modell-
projekte (CAMPBELL, ROSSI) oder c) die langfristige Beeinflussung der herrschen-
den policy (WEISS, CRONBACH).
 a) Die ‚Inkrementalisten‘ führen Programmänderungen stückweise, doch zielge-
richtet durch die Aufnahme neuer Projekte oder durch die Veränderung einzelner
Elemente durch. Aus der von WHOLEY (1983) eingenommenen Sicht des zentralen
Projektmanagements hat eine solche Strategie verständlicherweise Priorität, da für
dieses Klientel vor allem Veränderungsstrategien, die innerhalb des etablierten
Programms arbeiten, von Interesse sind. Etwas anders argumentiert STAKE (1986),
der in diesem Punkt eine prononcierte Position zugunsten der lokalen Projektma-
nager einnimmt. Aufgrund der unmittelbaren Nähe zum sozialen Problem und der
konkreten Erfahrungen sind diese seiner Meinung nach in der Lage, die notwendi-
gen Veränderungen in eigener Regie durchzuführen. Vorschriften des zentralen
Managements sind bei diesem Prozeß eher als hinderlich anzusehen.
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 Der Vorteil einer inkrementellen Veränderungsstrategie liegt sicherlich in ihrer
guten Durchführbarkeit, wenn gewisse Bedingungen erfüllt sind (vgl. COOK &
SHADISH 1986): Bezugnahme auf konkrete Maßnahmen, leichte Implementation,
Zustimmung der Durchführenden, erkennbare Wirksamkeit usw. Inkrementelle
Strategien erweisen sich besonders dann als nachteilig, wenn die Probleme in den
Grundannahmen des Programms begründet sind, wenn also ein grundsätzlich un-
tauglicher Lösungsweg beschritten wird.
 b) Dem Aufweis solcher grundsätzlicher Lösungsmöglichkeiten dienen Modell-
projekte. Sie spielen in der ursprünglichen Konzeption von CAMPBELL (1969) eine
zentrale Rolle. Sie sind eng verknüpft mit seiner darwinistisch-evolutionären Er-
kenntnistheorie, die über die Erzeugung von Variationen, der Selektion von Lö-
sungsansätzen und die Bewahrung des Wissens darüber eine Verbesserung sozialer
Probleme anstrebt (1977). Demonstrationsprojekte stellen Variationen von Pro-
blemlösungen dar, die Selektion wird durch evaluative Forschung vorgenommen.
Allerdings bemängeln SHADISH, COOK und LEVITON (1991, S. 151), daß dieses
Konzept zur Veränderung sozialer Programme weitgehend die Realität gegenwär-
tiger sozialer Programme ignoriert.
Eine wesentlich pragmatischere Auffassung über Demonstrationsprojekte vertritt
ROSSI (ROSSI & FREEMAN 1985). Im Rahmen seines Konzeptes einer auf die je-
weilige Fragestellung maßgeschneiderten Evaluationsforschung haben sie ihren
festen Platz, wenn
• das Programm sich in der Forschungs- und Entwicklungsphase befindet,
• die gesetzlichen und finanziellen Rahmenbedingungen noch nicht fixiert sind,
• eine neue oder wesentlich erweiterte Zielgruppe einbezogen wird und
• ein Programm auf neue Ziele abgestimmt werden soll.
 Für die Evaluation ‚innovativer‘ Programme gelten nach ROSSIs Konzept andere
methodische Prinzipien als für diejenige etablierter Programme und für die Eva-
luation der Feinabstimmung und Anpassung laufender Programme. Die letztge-
nannte Variante von Interventionen ist für ROSSI ebenfalls ein gangbarer Weg der
Veränderung von Programmen.
 Der Vorteil von Modellprojekten ist ihre Kontrollierbarkeit. Sie können klarer die
Effekte aufzeigen und finden leichter politische und finanzielle Unterstützung, da
sie ein vergleichbar kleines Risiko darstellen. Nachteile sind die grundsätzlich
offene Frage der Übertragbarkeit der Ergebnisse eines Modellprojektes in ein
soziales Programm, der Bias (systematische Verzerrung), der durch eine besonders
intensive Betreuung im Vergleich zu Routinemaßnahmen entsteht, und die regel-
mäßige ‚Verspätung‘ ihrer Befunde, da der Zeitpunkt der Planung von Modell-
projekten und der Empfehlung für die Politik im Allgemeinen mehrere Jahre aus-
einander liegen (vgl. COOK & SHADISH 1986).
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 c) Aus dem Blickwinkel von Carol WEISS steht dagegen eine dritte Strategie der
Veränderung sozialer Programme im Vordergrund, die Veränderungen des politi-
schen Klimas, aus dem soziale Programme geboren werden. Sie setzt sich u.a. mit
der Art und Weise auseinander, wie politische Entscheidungen gefällt werden,
besser: ‚heranwachsen‘ („decision accretion“, 1980). Sie kommt zu dem Schluß,
daß es sich bei politischen Entscheidungen keinesfalls um die Anwendung ratio-
naler Entscheidungstheorien handelt (1982). Vielmehr ist von einem Geflecht von
Interessen, Kompromissen und Wechselwirkungen auszugehen. Politische Wider-
stände werden möglichst gemieden. Ein wichtiger ‚Ratgeber‘ ist oft die öffentliche
Meinung, insbesondere diejenige der Medien. Schließlich fehlt vielen Entschei-
dungsträgern die Zeit, sich angemessen mit den Hintergründen einer Entscheidung
auseinanderzusetzen.
 Akzeptiert man diese Analyse der Situation von Entscheidungsträgern, ist es nur
konsequent, Informationen auf den Kanälen zu senden, auf denen sie auch emp-
fangen werden. WEISS´ Konzept des „enlightenment“ ist die angemessene Ant-
wort: Nicht die konkreten, möglichst abgesicherten Ergebnisse einer Evaluation
stehen im Vordergrund, sondern die Aufklärung der gesamten Problemlage und
der spezifischen Wirkung der Intervention (1987).
 In Übereinstimmung mit CRONBACH (1982) empfiehlt sie den Evaluatoren, auf die
Entscheidungsträger in einem Projekt Einfluß auszuüben. Sie betrachtet die Rück-
übertragung von Forschungsergebnissen in den politischen Bereich, die Verdeutli-
chung der politischen Implikationen aus einer Studie als eigenen Problemkreis in
der Zusammenarbeit zwischen Forschung und Politik (vgl. WEISS 1978).
2.3 Wissenschaftstheoretische Positionen in der Evaluationsforschung
 In ihrer gesamten, wenn auch kurzen Geschichte zeichnet sich die Evaluationsfor-
schung durch eine enge Beziehung zu wissenschaftstheoretischen Diskussionen
aus. So sind zwei der für die Anfangszeit maßgeblichen Forscher, CAMPBELL und
SCRIVEN, eher in zweiter Linie als Evaluationsforscher, primär aber als Erkenntnis-
und Wissenschaftstheoretiker in Erscheinung getreten (vgl. CAMPBELL 1974;
1977; 1994; SCRIVEN 1958; 1962).
 Gerade die auf den ersten Blick einer wissenschaftstheoretischen Beschäftigung
nicht förderliche Anwendungsbezogenheit der Evaluationsforschung zwang Eva-
luationsforscher dazu, sich mit Fragen der wissenschaftlichen Erkenntnis und mit
Methodologie auseinanderzusetzen. Die Einbettung in gesamtgesellschaftliche
Prozesse, die permanente Rückkopplung der Maßnahmen vor Ort und der Kontakt
zu Klienten, für welche die Intervention in der Regel wesentlich die Lebensge-
staltung beeinflußt, haben es der Evaluationsforschung nicht erlaubt, grundsätzli-
che Fragen über das Selbstverständnis von Wissenschaft auszublenden.
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 Einzelne wissenschaftstheoretische Richtungen lassen sich durch ihre metatheore-
tischen Grundannahmen klassifizieren. Zu deren Bestimmung sollten ihre Annah-
men in drei Bereichen offengelegt werden (vgl. GUBA & LINCOLN 1989; SHADISH
et al. 1991):
• Ontologie (Seinslehre): Annahmen über die Natur der Realität, über die Existenz von
Gesetzen, insbesondere Kausalgesetzen, sowie über die Natur von Wahrheit.
• Epistemologie (Erkenntnistheorie): Annahmen über die Natur von Wissen (Generali-
sierbarkeit), über die Beziehung zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt sowie die
Rolle von Werten im Erkenntnisprozeß.
• Methodologie: Annahmen über die angemessenen Methoden zur Konstruktion von
Wissen, beispielsweise bezüglich der Berücksichtigung des sozialen Kontextes oder des
Ausübens von Kontrolle.
 Bevor im Folgenden der Versuch unternommen wird, wesentliche Strömungen in
der Evaluationsforschung durch ihre wissenschaftstheoretische Position in den drei
genannten Bereichen zu unterscheiden, sind einige Vorbemerkungen angebracht.
Es ist zu bedenken, daß bei vielen Forschern die wissenschaftstheoretischen
Grundlagen nicht offengelegt werden. Dies ist besonders bei pragmatisch orien-
tierter Evaluation der Fall, die sich weniger als wissenschaftliche Methode, son-
dern vielmehr als Dienstleistung versteht. Auch viele Lehrbücher thematisieren nur
methodische Aspekte der Evaluation, eine wissenschaftstheoretische Position wird
nicht erkennbar. Oftmals stehen sogar nur Empfehlungen zum konkreten Vorgehen
im Vordergrund.
 Eine weitere Vorbemerkung bezieht sich auf die Bildung von ‚Schubladen‘, wel-
che mit der Charakterisierung von Strömungen verbunden ist. Ein solches Verfah-
ren dient zwar der Klarheit der Darstellung, suggeriert aber ein statisches Modell
und spiegelt damit nur unzureichend die Entwicklung und Veränderung wissen-
schaftstheoretischer Positionen in der Evaluationsforschung wider. Auch die Ver-
knüpfung von Autorennamen mit wissenschaftstheoretischen Positionen ist oft
eine unzulässige Vereinfachung. So ist die Biographie einiger Autoren mit der
Geschichte der Evaluationsforschung über mehrere Jahrzehnte hinweg verknüpft
(z.B. Donald T. CAMPBELL, Thomas D. COOK, Michael SCRIVEN oder Carol H.
WEISS), wobei sich selbstverständlich Änderungen in der jeweiligen wissen-
schaftstheoretischen Position ergeben haben.
 Darüber hinaus gelten einige Autoren als Vertreter einer bestimmten Richtung,
aber es wird kaum wahrgenommen, daß sie wesentliche Aspekte anderer Strömun-
gen nicht nur erkannt, sondern sich auch zustimmend dazu geäußert haben. So
stammen beispielsweise von CAMPBELL sehr realistische Auffassungen über die
politische Natur von Entscheidungen über soziale Programme (1969), gleichzeitig
gilt er als Exponent der „Experimenting Society“ (1988). Als Autor vieler Lehrbü-
cher über quantitative Methoden, insbesondere über Experimente und Quasi-
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Experimente, hat er sich gleichzeitig positiv und zustimmend über qualitative For-
schung geäußert (1975; 1978; 1979).
 Trotz dieser Schwierigkeiten soll im Folgenden der Versuch unternommen wer-
den, drei Positionen gegeneinander abzugrenzen: Es wird eine Ausgangsposition
beschrieben, wie sie für die frühe Evaluationsforschung typisch war (2.3.1). An
dieser Position entzündeten sich Kritik und Debatten, die zu einer kritischen, plu-
ralistischen Auffassung geführt haben, welche heute weitgehend geteilt wird
(2.3.2). Während man diese Auffassung als evolutionäre Fortentwicklung der
Ausgangsposition beschreiben kann, stellt sich eine weitere Richtung bewußt auf
den Boden eines alternativen Paradigmas, des konstruktivistischen Paradigmas in
der Evaluationsforschung (2.3.3).
2.3.1 Die wissenschaftstheoretische Ausgangsposition der Evaluationsfor-
schung
 Der Ruf nach Evaluationsforschung begleitete die Ära der großen Sozialprogram-
me der 60er Jahre von Beginn an. Von SUCHMAN (1967) stammt die heute noch
gebräuchliche Unterscheidung zwischen Evaluation und Evaluationsforschung.
SUCHMAN suchte Wege, die bis dahin üblichen Methoden der Evaluation zu ver-
bessern, die mit zahlreichen Problemen behaftet waren: Evaluatoren waren Pro-
jektbeteiligte, die Methoden waren Ortsbegehungen und Expertenanhörungen,
subjektive Interessenlagen verfälschten ganz erheblich die Ergebnisse (vgl. COOK
& MATT 1990). Die ursprünglichen Anforderungen an die Evaluationsforschung
waren also die Ermittlung der ‚objektiven‘ Wirksamkeit von Interventionen und
die ‚objektive‘ Entscheidung über die beste Lösung für ein soziales Problem.
 SUCHMAN (1967, S. 93 ff.) rezipierte CAMPBELLs und STANLEYs „Experimental
and Quasi-Experimental Designs for Research“ (1963) und etablierte das experi-
mentelle Vorgehen als Methode der Wahl in der Evaluationsforschung.
 Die ontologische Position der frühen Ansätze kann als ‚realistische Position‘ be-
schrieben werden, d.h. sie geht von der Existenz einer objektiven Realität aus.
Programme und deren Effekte sind reale Gegebenheiten, und es kommt darauf an,
sie möglichst fehlerfrei zu erfassen. Forschung konvergiert idealerweise gegen
diese zugrundeliegende Realität.
 Mit dieser Auffassung einher geht ein Konzept von der Natur der Wahrheit, nach
der diese – als zur Realität isomorphe Aussage – objektiv erfahrbar ist. Durch
Forschungsbemühungen ist es möglich, sich dieser Wahrheit anzunähern, obwohl
diese Bemühungen immer von Fehlerquellen bedroht sind, die es möglichst weit-
gehend auszuräumen gilt (vgl. CAMPBELL & STANLEY 1963).
 Diesem Standpunkt zugrunde liegt ein naturwissenschaftliches Modell eines
Funktionierens der Gesellschaft (Szientismus): Gesetzmäßigkeiten bestimmen den
Lauf der Dinge, wodurch Vorhersage und Kontrolle und damit auch die Lösung
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sozialer Probleme möglich werden, wenn man diese Gesetzmäßigkeiten kennt. Ziel
der Wissenschaft ist es, diese sozialen Gesetzmäßigkeiten aufzudecken und ihre
Ursache-Wirkungs-Struktur zu beschreiben, letztlich also ein technologisches
Informationsdefizit aufzuheben.
 Mit dieser eben skizzierten ontologischen Position sind erkenntnistheoretische
Grundannahmen eng verknüpft. Wenn es eine objektiv erfahrbare Realität außer-
halb des erkennenden Subjektes gibt, dann liegt die Auffassung eines Subjekt-
Objekt-Dualismus nahe, nach der ein Forscher eine objektive Position zum unter-
suchten Phänomen einhalten kann. Weiter ist eine wertfreie Erkenntnis möglich,
d.h. im Erkenntnisprozeß sind keine Wertannahmen des Forschers involviert.
 Die Methodologie dieses Ansatzes wird bestimmt von der experimentellen Metho-
de. Echte, randomisierte Experimente etablieren einerseits den kausalen Zusam-
menhang zwischen Treatment und Effekten und erlauben andererseits, effektive
Programme von weniger effektiven zu unterscheiden. Übersetzt auf die Fragestel-
lung der Evaluation sozialer Programme bedeutet dies, kausale Hypothesen zum
Zusammenhang zwischen Programmen als Treatments und Programmzielen als
Effekten aufzustellen und experimentell zu überprüfen.
 Zusammenfassend kann diese Ausgangsposition der Evaluationsforschung als
„naiver Realismus“ bezeichnet werden (GUBA & LINCOLN 1989, S. 85; vgl. COOK
& SHADISH 1986, S. 217: „logical positivism“5). Es ist allerdings festzuhalten, daß
es sich dabei weniger um die Auffassung eines Forscherindividuums handelt, als
vielmehr um eine Charakterisierung des dominanten Forschungsparadigmas in der
Frühzeit der Evaluationsforschung, wie sie beispielsweise von COOK und SHADISH
(1986), GUBA und LINCOLN (1989), COOK und MATT (1990), SHADISH et al.
(1991) sowie SECHREST und FIGUEREDO (1993) vorgenommen wurde.
2.3.2 Die pluralistische Auffassung von Evaluationsforschung
 Im Laufe der ersten 20 Jahre der Evaluationsforschung wurde ihre Ausgangsposi-
tion in zahlreichen Punkten revidiert. Typische Etiketten dieser revidierten Auffas-
sungen sind „critical realism“ (COOK & CAMPBELL 1979), „perspectivism“
(SCRIVEN 1983) oder „postpositivism“ (SHADISH et al. 1991). Die Motive dieser
Revisionen sind nicht nur die Erfahrungen, die mit konkreten Evaluationen ge-
sammelt werden konnten, und die damit verknüpften kumulativen Verbesserungen
von Konzepten und Theorien, sondern auch der Wandel von einer industriellen zu
                                                
5 Die Etikettierung der unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Positionen geschieht häufig
unter Zitation der amerikanischen Originalbezeichnungen, da eine wörtliche Übersetzung ins Deut-
sche oft problematisch ist. So ist beispielsweise die Bezeichnung „logischer Positivismus“ für die
im „Wiener Kreis“ um CARNAP formulierte wissenschaftstheoretische Position gebräuchlich (vgl.
SEIFFERT & RADNITZKY 1994).
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einer informationellen Gesellschaft, der sich in diesem Zeitraum vollzog (vgl.
SECHREST & FIGUEREDO 19936).
 Ontologisch ist diesen Revisionen zwar nach wie vor eine objektiv gegebene Rea-
lität gemeinsam, aber diese gilt nun nicht mehr als der Erfahrung unmittelbar und
vollständig zugänglich. Beobachtungen eines Wissenschaftlers sind nie erschöp-
fend und unverfälscht, sondern passieren Filter der Wahrnehmung. Eine brauchba-
re Annäherung an die Realität sieht SCRIVEN (1983) in der Zusammenfassung
mehrerer Wahrnehmungen („perspectivism“).
 Das Funktionieren der Gesellschaft wird nicht mehr durch Gesetzmäßigkeiten
bestimmt gesehen, sondern sie wird als komplexes Netz betrachtet, in dem jede
Einheit mit jeder anderen in irgendeiner Weise zusammenhängt. Eine Intervention
bei einer dieser Einheiten hat Auswirkungen auf alle anderen, womit ihre Folgen
im Prinzip nicht vollständig abschätzbar sind (SCRIVEN 1986).
 Die Auffassungen zu kausalen Gesetzmäßigkeiten werden sehr viel ausdifferen-
zierter. Man unterscheidet zwischen kausaler Beschreibung und kausaler Erklä-
rung. Die kausale Beschreibung möchte im utilitaristischen Sinne kontrollierbare
und manipulierbare Maßnahmen aufdecken, mit denen man erwünschte Verände-
rungen mit hoher Zuverlässigkeit erreichen kann. Kausale Erklärungen, etwa im
Sinne des HEMPEL-OPPENHEIM-Schemas (HEMPEL & OPPENHEIM 1948), fordern
dagegen die volle Zurückführung der Effekte auf Treatment und Randbedingun-
gen, was angesichts der Komplexität sozialer Programme und ihrer Einbettung in
die soziale Realität pessimistisch beurteilt wird (vgl. COOK & CAMPBELL 1979;
COOK & SHADISH 1994).
 Eine einflußreiche Auffassung zur Kausalität in der Evaluationsforschung wird
durch die Ausführungen von COOK und CAMPBELL (vgl. diese 1979, 1986;
STEYER 1992) dargestellt. In acht Thesen integrieren sie eine Reihe von Lehrmei-
nungen zur Kausalität und stellen die Konsequenzen für die Evaluationsforschung
dar. Sie unterscheiden zwischen einer Ebene der Wirkungsmechanismen („micro-
mediation“) und der globalen Treatment-Effekt-Ebene („molar level“):
(1) Kausalzuschreibungen sind auf der Treatment-Effekt-Ebene sinnvoll, selbst wenn die
Wirkungsmechanismen nicht bis ins letzte aufgeklärt werden können.
(2) Kausale Gesetze zwischen Treatment und Effekten sind fehlbar und damit probabili-
stisch, weil sie von vielen anderen Bedingungen und anderen kausalen Gesetzen ab-
hängen.
(3) Die Effekte in Kausalgesetzen auf der Treatment-Effekt-Ebene können das Ergebnis
vieler Ursachen sein.
                                                
6 SECHREST und FIGUEREDO (1993, S. 648) beschreiben bildhaft den durchgreifenden Lernprozeß
der Evaluationsforscher: Angetreten, um in einer NEWTONschen Wissenschaft Explorationen der
eisigen Tiefen des Weltalls zu unternehmen, trafen sie auf einen DARWINschen Dschungel, eine
feindselige, dampfende grüne Hölle: Sie mußten die Raumanzüge ablegen!
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(4) Während Kausalgesetze auf der Treatment-Effekt-Ebene am leichtesten in geschlosse-
nen Systemen unter kontrollierten Bedingungen entdeckt werden können, werden bei
Feldforschungen meist offene Systeme betrachtet.
(5) Zuverlässige Wirkungsmechanismen sind die Grundlage der meisten gesetzesmäßigen
Zusammenhänge zwischen Treatment und Effekten.
(6) Effekte folgen zeitlich auf Ursachen, obwohl es auf der Ebene der Wirkungsmecha-
nismen Gleichzeitigkeit geben kann.
(7) Bei einigen Kausalgesetzen können Ursache und Effekt ausgetauscht werden, sie sind
umkehrbar.
(8) Die paradigmatische Annahme in kausalen Beziehungen ist, daß die Manipulation
einer Ursache in der Manipulation eines Effektes resultiert.
 Besonders die letzten Merkmale machen deutlich, daß COOK und CAMPBELL
(1979; vgl. auch: COOK & SHADISH 1994) unter Kausalgesetzen nicht die kausalen
Erklärungen der sogenannten „essentialists“ verstehen, sondern sich eher den kau-
salen Beschreibungen der „activity“- oder „manipulability“-Theorie der Kausalität
verbunden fühlen. Für diesen Ansatz wäre die Aussage: ‚Die Ursache für das
Aufleuchten einer Glühlampe ist das Betätigen des Lichtschalters‘ völlig akzepta-
bel. Dieser Kausalitätsbegriff hat sicher viele Gegner (z.B. CRONBACH 1982, S.
137), aber COOK und CAMPBELL weisen auf seinen besonderen konzeptionellen
Vorzug hin (1979, S. 36): „Ein solches Konzept von Kausalität reflektiert die ein-
zigartige Eigenschaft des Experimentierens – die Manipulation potentieller Ursa-
chen“.
 Erkenntnistheoretisch hat die der pluralistischen Auffassung zugrundeliegende
Ontologie als Konsequenz, daß Erkenntnis nur als möglichst gute Annäherung an
die Wahrheit aufgefaßt wird. Die Person des Forschers wird bedeutsam, da nicht
mehr von objektiven Wahrnehmungen ausgegangen wird, sondern von subjektiv
gefilterten Beobachtungen. Der Umgang mit diesem unvermeidlichen Bias ist ein
zentrales Thema in der erkenntnistheoretischen Diskussion der Evaluationsfor-
schung. SCRIVEN (1980) möchte vor allem die Vereinnahmung der Evaluatoren
durch Auftraggeber vermeiden und empfiehlt dazu eine „goal-free evaluation“,
eine Evaluation ohne Berücksichtigung der Ziele, die eine Partei mit dem Pro-
gramm verknüpft. Die Stoßrichtung von COOK und CAMPBELL (1979) ist die Ab-
wehr von Bedrohungen der Validität der Evaluationsergebnisse durch ein entspre-
chendes Design.
 Ein weiteres erkenntnistheoretisches Thema sind die Auffassungen darüber, wie
aus den Ergebnissen einer einzelnen Untersuchung verallgemeinerbare Aussagen
getroffen werden können, also Theorien der Generalisierbarkeit. Die Ausgangsauf-
fassung der Evaluationsforschung setzt dabei auf Randomisierung, mit der die
Repräsentativität der jeweiligen Untersuchung statistisch kontrolliert wird. Macht
man sich jedoch klar, daß Generalisierungen sich nicht nur auf Personen erstrecken
sollen, sondern auch auf Settings, Zeiten und Arten und Weisen der Operationali-
sierung von Treatment und Effekten, so wird deutlich, daß – insbesondere im Feld
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– eine umfassende Randomisierung nicht durchführbar sein dürfte (vgl. COOK &
SHADISH 1994, S. 571).
 CRONBACH (1982) hat eigens eine formale Beschreibung der Generalisierbarkeit
entwickelt, um dieses zentrale Problem der Evaluationsforschung adäquat abzubil-
den. Er bezeichnet eine einzelne Untersuchung als ‚utos’, d.h. eine Realisierung
einer unit, eines treatments, von spezifischen observations der Operationalisierun-
gen von Treatments und Effekten, sowie von settings. Diese einzelne Realisation
steht zu ‚UTOS‘ in der Relation Stichprobe ↔ Grundgesamtheit. Die Zuverlässig-
keit des Rückschlusses von ‚utos‘ auf ‚UTOS‘ ist für CRONBACH ein Thema der
internen Validität. Von wesentlich größerem Interesse für die Evaluationsfor-
schung ist allerdings die Übertragbarkeit der Resultate von ‚utos‘ auf ‘*UTOS‘,
weitere Grundgesamtheiten von Units, Treatments, Operationalisierungen und
Settings, die sich von UTOS manifest unterscheiden. Die externe Validität be-
schäftigt sich also in der Evaluationsforschung mit der Übertragbarkeit der Befun-
de einer Studie auf die Rahmenbedingungen anderer Programme.
Auf der Basis dieser Formalisierung kritisiert CRONBACH die Priorität, die COOK
und CAMPBELL (1979) der internen Validität bei Evaluationen zukommen lassen.
Die Anwender von Wissen aus Evaluationen wollen vor allem erfahren, ob die
Befunde in ihrer Situation verwertbar sind. Aus dieser Perspektive liegt also der
Akzent auf der externen Validität. Zur Sicherung der externen Validität schlägt
CRONBACH drei Strategien vor:
• Man spezifiziert ‚sub-UTOS‘ – Untermengen der Grundgesamtheit, für die eine Unter-
suchung repräsentativ ist -, die der zugrundegelegten ‘*UTOS‘ bezüglich einiger Eigen-
schaften ähnlich sind.
• Durch strenges Experimentieren mit Elementen des Programms wird versucht, deren
Wirksamkeit kausal zu erklären. Unter diesen Umständen sind die Befunde übertragbar,
falls vergleichbare Randbedingungen vorliegen.
• Ein eher qualitatives Vorgehen liegt CRONBACHs Aufforderung zugrunde, die Evaluato-
ren sollten ihre Ergebnisse mehr in narrativer Form präsentieren, informell und an-
schaulich, damit potentielle Anwender die Übertragbarkeit auf ihre eigene Situation be-
urteilen können. Dies entspricht WEISS´ (1977) Konzept von „enlightenment“ (vgl.
CRONBACH et al. 1980; die „illuminative evaluation“ von PARLETT & HAMILTON 1976;
und die Ausführungen von BORICH & JEMELKA 1982).
 Aber auch diese drei Strategien befreien die Generalisierbarkeit von Evaluati-
onsergebnissen nicht von ihrem Dilemma: dem Gegensatz zwischen der Schwie-
rigkeit ihrer Erreichbarkeit und ihrer Bedeutsamkeit für die Begründung von so-
zialen Interventionen.
 Die Methodik der hier beschriebenen wissenschaftstheoretischen Auffassung wur-
de entscheidend geprägt von der Diskussion um das adäquate Design in der Eva-
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luationsforschung.7 Die Kritik am traditionellen experimentellen Vorgehen, das
eine hohe Affinität zur Laborforschung aufweist, nimmt ihren Ausgangspunkt in
den speziellen Bedingungen von Feldforschung. BOUCHARD (1976) nennt bei-
spielsweise die Ernsthaftigkeit, die in der Regel mit dem lebensweltlichen Bezug
des Feldes verknüpft ist (Familie, Beruf usw.), das Ausmaß der Variabilität im
Feld, kaum kontrollierbare Effekte des Settings, Intensität, Dauer und Häufigkeit
der Einwirkungen im Feld, die dort anzutreffenden natürlichen Einheiten, die man
sich als lebendige Systeme vorstellen muß, und Probleme mit der Kontrolle der
Reinheit des Treatments (vgl. BORUCH & GOMEZ 1977; SECHREST et al. 1979).
 COOK und CAMPBELL (1976; 1979) zählen eine ganze Reihe von Hindernissen auf,
die bei der Durchführung von randomisierten Experimenten im Feld auftreten
können. WEST (1985) faßt die speziellen Gefährdungen von Experimenten im Feld
in drei Gruppen zusammen:
• Differential Mortality: In Felduntersuchungen mit ihrer typischen langen Dauer werden
immer einige Probanden das Experiment nicht beenden. Wenn diese ‚Sterblichkeit‘ der
Probanden eine systematische Selektion darstellt, die mit der Zugehörigkeit zur Treat-
ment- oder Kontrollgruppe verknüpft ist, kann der experimentelle Charakter der Unter-
suchung verlorengehen.
• Treatment Contamination: Die Unterschiedlichkeit des Treatments zwischen Kontroll-
und Experimentalgruppen kann im Feld oftmals nicht aufrecht erhalten werden. Es ist
naiv anzunehmen, daß Gruppen ohne vom Experimentator geplantes Treatment über-
haupt kein Treatment erhalten (COOK & CAMPBELL 1979, S. 367). Sie können sich
selbst aktiv darum bemühen, teilweise kann es ihnen durch Servicepersonal zugänglich
gemacht werden, oder das Personal bemüht sich durch besondere Zuwendung die
Nachteile der Kontrollgruppe zu kompensieren. Bei der Experimentalgruppe dagegen
muß besonders im Feld mit einer heterogenen Implementation des Treatments gerechnet
werden.
• Atypical Reactions of Control Subjects: Das Bewußtsein, zu einer Kontrollgruppe ohne
Treatment zu gehören, kann völlig unvorhersehbare Konsequenzen nach sich ziehen.
Neben dem aktiven Bemühen um Teile des Treatments reichen diese Konsequenzen von
„compensatory rivalry“, also übermäßiger Anstrengung, die Nachteile zu kompensieren,
bis hin zu „resentful demoralization“, also Resignation oder sogar Verärgerung und
Auflehnung (COOK et al. 1977).
 In anderen Publikationen wird zusätzlich zwischen Problemen der Initiierung eines
randomisierten Feldexperiments und dessen Aufrechterhaltung unterschieden (vgl.
COOK & SHADISH 1994; POSAVAC & CAREY 1980).
 Einigkeit besteht in allen Lagern darüber, daß die Durchführung randomisierter
Experimente im Feld als sehr problematisch betrachtet werden muß. Die gezoge-
                                                
7 Die Heftigkeit dieser Diskussion beschreibt WORTMAN mit folgenden Bildern (1983, S. 224):
„There have been religious crusades, minor vendettas, and ... numerous scholarly bloodbaths.“ – Es
kam zu religiösen Kreuzzügen, kleineren Racheakten und zahlreichen hochgelehrten Blutbädern.
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nen Konsequenzen gehen allerdings weit auseinander. So beurteilen einige Auto-
ren die Durchführbarkeit randomisierter Feldexperimente positiv (vgl. z.B.
BORUCH & RINDSKOPF 1977; PILLEMER & LIGHT 1981). Als Beleg wird eine um-
fangreiche Beispielsammlung angeführt (BORUCH et al. 1978). Dagegen listet
SMITH (1980) zahlreiche Bedenken gegen die Durchführbarkeit und sogar – falls
die Durchführbarkeit gegeben erscheint – gegen die Wünschbarkeit experimentel-
ler Designs in bestimmten Konstellationen auf, beispielsweise wenn neben Fragen
der Wirksamkeit auch solche der Implementation und der Durchführbarkeit eines
Programms von Interesse sind.
 Die Debatte um das geeignete Design für Evaluationen resultiert in der Einsicht,
daß auf diese Frage keine kategorische, sondern nur eine differenzierende Antwort
möglich ist. SMITH (1980, S. 254) listet die unterschiedlichen „evaluativen Situa-
tionen“ auf, in denen experimentelle und nicht-experimentelle Methoden angemes-
sen sind (vgl. Tabelle 2). Da in einer konkreten Untersuchung wahrscheinlich
selten alle Indikationen für eine bestimmte Methode sprechen, stellt die Wahl der




Situationen, in denen eine Evaluation mit experimentellen oder nicht-





 Durchführung einer konfirmatori-
schen Prüfung
 Durchführung einer explorativen
Prüfung
 Behandlung kausaler Fragestellun-
gen über Programmwirkungen
 Behandlung einer breiten Auswahl
von Fragestellungen über viele
Aspekte des Programms
 Untersuchung einiger weniger Pro-
grammvariablen
 Untersuchung vieler Programmva-
riablen
 Untersuchung eines bekannten,
stabilen Programms
 Untersuchung eines entstehenden,
dynamischen Programms
 Kontrollierte Variation angemessen  Natürliche Variation von Interesse
 Kontextuelle Faktoren relativ un-
wichtig
 Kontextuelle Faktoren kritisch
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 CRONBACH vertritt daher die Auffassung, daß Evaluation eher eine Kunst als eine
exakte Wissenschaft ist (1982, S. 321). Er meint weiter, daß selbst für die Evalua-
tion eines bestimmten Programms zu einer bestimmten Zeit und mit einem be-
stimmten Budget keine optimale Methode existiert. Die erkenntnistheoretischen
Grundannahmen, die politischen Auffassungen, die persönlichen Kommunikati-
onsstile usw. seien zu spezifisch für jeden Evaluationsforscher, um bei zwei For-
schern zur gleichen Evaluationsstrategie zu führen (ebd.).
ROSSI und FREEMAN (1993) vertreten als methodisches Konzept die „tailored
evaluation“, also eine auf die jeweilige Fragestellung zugeschnittene Evaluations-
methode. Sie unterscheiden dabei grundsätzlich zwischen der Evaluation innovati-
ver und etablierter Programme sowie der Feineinstellung etablierter Programme.
• Bei etablierten Programmen steht das Monitoring der laufenden Programmaktivitäten
im Vordergrund. Evaluation wird meist in-house zur Unterstützung des Managements
durchgeführt und folgt damit methodisch etwa den Vorstellungen von WHOLEY (1983).
• Bei innovativen Programmen steht der Nachweis der Wirksamkeit des Programms im
Hinblick auf das angezielte soziale Problem im Vordergrund. Die Methode der Wahl ist
hier ein möglichst strenges experimentelles Vorgehen in Demonstrationsprojekten, um
Klarheit über die Ursache-Wirkungs-Beziehungen herzustellen. Besonders wertvoll ist
es, wenn auf diese Art und Weise explizite Hypothesen zur Klärung von Wirkungsme-
chanismen von Elementen sozialer Programme durchgeführt werden können (vgl. COOK
& SHADISH 1994).
• Die Feinabstimmung etablierter Programme läßt sich als mittlere Position zwischen den
beiden formulierten beschreiben. Sowohl die Verfolgung des laufenden Programms als
auch der möglichst stringente Nachweis der Wirksamkeit der Veränderung sind gefragt.
 Eine Kommentierung der pluralistischen Strömung der Evaluationsforschung muß
hervorheben, daß es sich um eine fundierte, in über 20 Jahren Erfahrung mit der
Realität sozialer Programme gereifte Auffassung handelt. Sie bietet den Vorzug,
sowohl empirisch erprobt und bewährt als auch mit gängigen Modellvorstellungen
der sozialen Realität vereinbar zu sein. Wie bei jeder pluralistischen Auffassung
liegt jedoch eine Gefahr darin, daß sie leicht ihre Konturen verliert und mit einer
beliebigen relativistischen Position verwechselt werden kann. Eine solche Um-
deutung der pluralistischen Auffassung ist sicherlich nicht statthaft. Erst die
Kenntnis der verschiedenen, spezifischen Fragestellungen, Situationen, Projekt-
phasen usw., unter denen eine konkrete Evaluationsmaßnahme ausgeführt wird,
ermöglicht die Legitimation einer bestimmten Vorgehensweise. Es handelt sich
also immer um eine begründbare Auswahl aus einer Reihe von Handlungsalterna-
tiven, wenn auf der Basis der pluralistischen Auffassung Evaluationen durchge-
führt werden.
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2.3.3 Das konstruktivistische Paradigma in der Evaluationsforschung
Die Methodenvielfalt innerhalb der pluralistischen Auffassung von Evaluations-
forschung umfaßt selbstverständlich auch qualitative Methoden (vgl. WORTMAN
1983). Die Auffassung von SECHREST und FIGUEREDO (1993), daß die Hinwen-
dung zu qualitativen Methoden lediglich eine Flucht vor der postmodernen Kom-
plexität darstelle, ist sicherlich nicht repräsentativ:
• In der Evaluationskonzeption von CRONBACH (1982, S. 210 f.) nehmen qualitative
Methoden einen festen Platz ein, um in der ‚divergenten Phase‘ einer Evaluation eine
umfassende Sammlung von interessierenden Fragen und insbesondere Hypothesen über
moderierende Variablen zu generieren.
• Das Konzept der „responsive evaluation“ von STAKE (1980), der Evaluation vor allem
als Instrument der Unterstützung der Ausführenden vor Ort begreift, basiert nahezu aus-
schließlich auf qualitativen Methoden wie Fallstudien und einem interpretierenden Zu-
griff auf den Projektablauf.
• PARLETT und HAMILTON (1976) setzen in ihrer Evaluationskonzeption der „illuminative
evaluation“ vor allem auf die Beschreibung und Interpretation innovativer Erziehungs-
programme. Die Auswahl der Methoden erfolgt problemorientiert, weshalb Beobach-
tungen, Interviews und Hintergrundinformationen eine bedeutende Rolle spielen.
• PATTON (1978) setzt in seinem Ansatz der „utilization focused evaluation“ zur Aufklä-
rung der Verwendung von Wissen auf lokaler Ebene vor allem auf qualitative Metho-
den. Sein Handbuch „Qualitative Evaluation Methods“ (1980) war das erste Lehrbuch
auf diesem Feld (vgl. auch PATTON 1990).
 Von REICHARDT und COOK (1979) stammt ein ‚Versöhnungsversuch‘ zwischen
den beiden Lagern (vgl. auch STECKLER et al. 1992). Sie betonen den Nutzen eines
gleichzeitigen Einsatzes von qualitativen und quantitativen Methoden in dreifacher
Hinsicht: 1. Unter den Aufgaben der Evaluation sind einige, die sich besonders gut
durch den Einsatz qualitativer Verfahren bewältigen lassen, wie z.B. das Pro-
grammonitoring oder die Wirkungsanalyse im Einzelfall. 2. Die beiden Verfahren
ergänzen sich, da ein quantitatives Vorgehen qualitative Voraussetzungen hat und
auch qualitatives Wissen von quantitativen Informationen profitieren kann. 3. Ein
kombinierter Einsatz der beiden Verfahren reduziert im Sinne der „triangulation“
(GLASER & STRAUSS 1967) den Bias, dem jede Methode einzeln unterliegt.
 Als Hindernisse des gleichzeitigen Einsatzes der beiden Richtungen werden ge-
nannt: die Kosten, der Zeitaufwand, die mangelnde Ausbildung und die Tatsache,
daß die Forschungsförderung häufig eine der Richtungen, aber selten beide zu-
sammen, favorisiert. Da diese Hindernisse keine prinzipiellen Hürden errichten
und REICHARDT und COOK auch die paradigmatischen Unterschiede als überwind-
bar darstellen (1979, S. 11 ff.), erscheint ihre Empfehlung des gleichzeitigen, auf-
gabenspezifischen Einsatzes qualitativer und quantitativer Verfahren nachvoll-
ziehbar.
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 In der Evaluationsforschung stehen jedoch neben den bereits angeführten STAKE
(1980), PATTON (1978; 1980) sowie PARLETT und HAMILTON (1976) besonders
die Namen von Egon GUBA und Yvonna LINCOLN (GUBA & LINCOLN 1981, 1988,
1989; LINCOLN & GUBA 1985) für die konsequente Abgrenzung der beiden Rich-
tungen. Sie sehen die Auseinandersetzung nicht alleine als Methodenfrage, son-
dern für sie ergeben sich unvereinbare Prämissen aus der zugrundeliegenden wis-
senschaftstheoretischen Position. Ihren Ausgangspunkt stellen die Unterschiede in
den paradigmatischen Grundannahmen zwischen der konventionellen, ‚szientisti-
schen‘ Auffassung und ihrer ‚naturalistischen‘ Auffassung dar, die seit GUBA und
LINCOLN (1989) ‚konstruktivistisch‘ genannt wird (vgl. Tabelle 3).
 
Tabelle 3:Grundannahmen
von ‚konventioneller‘ und ‚konstruktivistischer‘ Evaluationsforschung
nach GUBA und LINCOLN (vgl. 1989, S. 84).
 KONVENTIONELLES KONZEPT  KONSTRUKTIVISTISCHES KONZEPT
 Ontologie:
 Eine realistische Ontologie nimmt an, daß
es eine einzige Realität gibt, die unabhän-
gig von einem Beobachter ist und die
nach unveränderlichen Naturgesetzen
funktioniert, von denen viele die Form
Ursache-Wirkung haben. Wahrheit wird
als die Menge von Aussagen angesehen,
die isomorph zur Realität ist.
 Ontologie:
Eine relativistische Ontologie nimmt an,
daß es vielfältige, sozial konstruierte
Realitäten gibt, die nicht von Naturgeset-
zen beherrscht werden. ‚Wahrheit‘ ist die
am besten informierte und die ausgefeilte-
ste Konstruktion, über die Konsens be-
steht (Es kann mehrere ‚Wahrheiten‘
geben).
 Epistemologie:
 Eine dualistische objektivistische Er-
kenntnistheorie nimmt an, daß es möglich
ist, daß ein Beobachter ein Phänomen
außerhalb von sich betrachtet, davon
unberührt bleibt, Abstand halten kann
(Subjekt-Objekt-Dualismus) und jede
Werte-Überlegung von der Beobachtung
fernhalten kann.
 Epistemologie:
 Eine monistische, subjektivistische Er-
kenntnistheorie nimmt an, daß ein For-
scher und das Erforschte so zusammen-
hängen, daß die Befunde als Schöpfung
des Forschungsprozesses betrachtet wer-
den müssen.
 Methodologie:
 Eine interventionistische Methodik streift
den Kontext der kontaminierenden Ein-
flüsse ab, so daß die Forschung zur Wahr-
heit hin konvergieren kann und die Natur
wie sie ist und wie sie funktioniert erklä-
ren kann, was zur Fähigkeit der Vorhersa-
ge und der Kontrolle führt.
 Methodologie:
Eine hermeneutische Methodik involviert
eine stetige Dialektik von Iteration, Ana-
lyse, Kritik, Reiteration, Reanalyse usw.,
die zur Entstehung einer gemeinsamen
Konstruktion eines Sachverhaltes zwi-
schen allen Forschern und Betroffenen
führt.
30 Martin Lames
 Führt man die Auseinandersetzung auf einem solch grundsätzlichen Niveau wie
GUBA und LINCOLN (1989), so ist eine Vereinbarkeit der beiden Standpunkte in
der Tat nur noch schwer vorstellbar. Wenn man Realität als individuelle Kon-
struktion auffaßt und Wahrheit als einen Konsens über eine gemeinsame Kon-
struktion, hat man sich einen entscheidenden Schritt von einer noch so kritischen
und pluralistisch-realistischen Auffassung entfernt. Wenn Wahrheit nicht mehr als
etwas a priori Gegebenes erscheint, kann Forschung auch nicht mehr vorgeben,
eine wenn auch unvollkommene Annäherung an die Wahrheit vorzunehmen.
Wenn der Anspruch auf Objektivität fallengelassen wird und die Interaktion zwi-
schen Forscher und Erforschtem sogar als konstitutiv für die Entstehung von Wis-
sen über einen Realitätsausschnitt betrachtet wird, kann die Wissenschaft auch in
diesem Punkt keine Sonderrolle mehr beanspruchen.
Eine völlig neue Deutung erfährt ebenfalls das Kausalitätskonzept unter einem
konstruktivistischen Paradigma. Da man nicht davon ausgeht, daß überhaupt Ge-
setze existieren, die wie Naturgesetze die Realität regieren, sondern eher bewährte,
weithin akzeptierte Konstruktionen unterstellt, läßt sich auch die Annahme von
Kausalbeziehungen zwischen einzelnen Variablen nicht mehr aufrecht erhalten.
GUBA und LINCOLN (1989) ersetzen deshalb das Konzept der Kausalität durch ihre
Konstruktion der „gegenseitigen simultanen Formung“ (mutual simultaneous sha-
ping), das sich durch folgende Eigenschaften beschreiben läßt:
• Alle Elemente in einer Situation sind in gegenseitiger kontinuierlicher Interaktion.
• Jedes Element wird auf seine eigene Art und Weise von der augenblicklichen Kon-
stellation aller anderen Elemente angeregt.
• Urteile darüber, welcher der potentiell Formenden zur Erklärung oder zur Kontrolle
des Untersuchten notwendig ist, hängen von den jeweiligen Umständen und den
Zwecken des Forschers ab.
• Das spezielle Netz der Umstände, die eine bestimmte Situation charakterisieren,
muß niemals wieder in dieser Art und Weise auftreten, so daß Erklärungen oder
Kontrollmaßnahmen im wörtlichen Sinne einmalig sind und nicht etwa Kontrolle
oder Vorhersagbarkeit generell implizieren.
• Erklärungen sind bestenfalls ad hoc-Zuschreibungen, die eine Momentaufnahme ei-
nes dynamischen Prozesses darstellen, der schon im nächsten Moment völlig andere
Aspekte präsentiert (GUBA & LINCOLN 1989, S. 97 f.).
Die von GUBA und LINCOLN entwickelte „Fourth Generation Evaluation“ (1989)
wird von diesen zu Recht als neues Paradigma im KUHNschen Sinne aufgefaßt
(vgl. KUHN 1970). Es handelt sich hierbei durchaus um eine Variante des Radika-
len Konstruktivismus nach V. GLASERSFELD (1981). Als Beleg kann die völlige
Um- und Neudeutung der konventionellen Kriterien für die Qualität von For-
schung gelten (vgl. GUBA & LINCOLN 1989, S. 233 ff.):
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• Interne Validität im Sinne der Übereinstimmung zwischen der Studie und der realen
Welt kann aus grundsätzlichen Erwägungen heraus nicht beansprucht werden. Statt-
dessen prüft man die Übereinstimmung zwischen den individuellen Konstruktionen
und deren Rekonstruktionen durch den Forscher, die sogenannte credibility (Glaub-
würdigkeit).
• Externe Validität (Generalisierbarkeit) wird nicht angestrebt, da man von nicht repro-
duzierbaren Umständen einer Untersuchung ausgeht. Nicht der untersuchende, son-
dern der rezipierende Forscher hat eine Bringschuld, wenn er Übereinstimmung zwi-
schen den Kontexten und die transferability (Übertragbarkeit) von Befunden prüft.
• Reliabilität als Gütekriterium unterstellt eine gewisse Konstanz im Gegensatz zu einer
prozessualen Auffassung der individuellen Deutungen. Diese permanenten Verände-
rungen von Konstruktionen sind aber akzeptierte Begleiterscheinungen von For-
schung. Eine Prüfung der dependability (Verläßlichkeit) einer Untersuchung hat den
Nachweis eines etablierten, nachvollziehbaren und dokumentierten Vorgehens zum
Inhalt.
• Objektivität ist prinzipiell nicht anzunehmen, da es im konstruktivistischen Paradigma
gerade auf die interaktiven Rekonstruktionen von Wirklichkeit ankommt. Eine Prü-
fung der confirmability (Bestätigbarkeit) beschränkt sich deshalb auf die Nachvoll-
ziehbarkeit dieser Rekonstruktionen.
Neben diesen zum konventionellen Paradigma ‚parallelen‘ Kriterien werden zu-
sätzlich weitere Qualitätskriterien eingefordert, in denen vor allem die humanen
Qualitäten formuliert sind, die sogenannten Authentizitätskriterien (ebd., S. 245
ff.): (1) Die Konstruktionen und Wertvorstellungen möglichst aller Beteiligten an
einer Evaluation sollen gewürdigt werden (fairness). (2) Das Verständnis der eige-
nen Konstruktionen und das der Konstruktionen anderer soll verbessert werden.
(3) Evaluationen sollen handlungswirksam werden. Und (4) Projektbeteiligte und
Teilnehmer sollen in die Lage versetzt werden, ihre Interessen zu vertreten.
Ausgehend von diesen Qualitätskriterien entwickeln GUBA und LINCOLN (1989)
das Evaluationskonzept unter dem konstruktivistischen Paradigma. Ausgangspunkt
ist die Auffassung, daß Evaluationen nicht aufdecken können, wie die Dinge sich
wirklich verhalten, sondern daß ihre Aufgabe darin besteht, die Konstruktionen
von Realität der verschiedenen, beteiligten Parteien so weit wie möglich zur Dek-
kung zu bringen. Da diese Konstruktionen vom jeweiligen Wertehorizont abhän-
gen, besteht eine erste Aufgabe der konstruktivistischen Evaluation darin, diese
Wertehorizonte der Beteiligten an einem Programm aufzuklären. Weiter hängen
die individuellen Konstruktionen erheblich vom jeweiligen psychischen, sozialen
und kulturellen Kontext ab und treten mit diesem in Wechselwirkung. Die Aufklä-
rung dieser Kontexte ist also ebenfalls geboten. Ein weiterer charakteristischer
Aspekt des Evaluationskonzepts ist die Beteiligung aller stakeholder. Besonders
die Teilnehmer an einem Programm mit ihren Überzeugungen, Bedenken und
Fragen („claims, concerns & issues“, ebd., S. 39 f.) stellen eine wichtige Quelle für
die Evaluation dar. Ihre Einbeziehung ist nicht etwa als Komplikation, sondern als
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Programm aufzufassen. Die Einhaltung ethischer Standards wird betont, was bei-
spielsweise eine volle Information der Versuchspersonen umfaßt, ihre Einwilli-
gung voraussetzt und solch fragwürdige Methoden wie z.B. Täuschungen aus
Untersuchungsgründen („faking instructions“) verbietet.
Ihr Evaluationskonzept haben GUBA und LINCOLN (1989, S. 186 f.) in konkrete
Ablaufschritte einer Evaluation gefaßt:
(1) Identifikation der stakeholder, also Durchführende, mögliche Nutznießer und Opfer der
Evaluation.
(2) Erhebung der Überzeugungen, Bedenken und Fragen der einzelnen stakeholder.
(3) Mitteilung dieser Positionen an alle anderen Interessengruppen zur Kommentierung,
Ablehnung oder Zustimmung.
(4) Feststellung fehlender Übereinstimmungen: Diese sind Ausgangspunkt der nun folgen-
den Informationssammlung durch den Evaluator. Ob hierbei qualitative oder quantita-
tive Methoden eingesetzt werden, spielt für GUBA und LINCOLN keine Rolle (vgl. ebd.,
S. 42).
(5) Auf der Basis der gefundenen Ergebnisse finden Verhandlungen zwischen den Interes-
sengruppen unter der Leitung des Evaluators statt, um die Unstimmigkeiten zu beseiti-
gen.
(6) Dieser Prozeß iteriert im Sinne der hermeneutischen Methodik bis das Ziel einer weit-
gehenden gemeinsamen Konstruktion erreicht ist.
Während REICHARDT und COOK (1979) hauptsächlich die Beziehung zwischen
qualitativen und quantitativen Methoden thematisieren und die Unterschiede in den
paradigmatischen Grundannahmen als überwindbar ansehen, vertreten GUBA und
LINCOLN (1981; 1989; LINCOLN & GUBA 1985) primär das alternative Paradigma
und betrachten die Methodenfrage als sekundär. Aus dieser Perspektive beantwor-
ten sie auch die Frage nach der Vereinbarkeit der beiden Richtungen in der Eva-
luationsforschung strikt ablehnend. Sie sehen das KUHNsche Szenario, das die
Ablösung eines herrschenden durch ein alternatives Paradigma beschreibt (1970),
als zutreffende Beschreibung der gegenwärtigen Situation an. Unter diesem
Blickwinkel deuten sie viele der Veränderungen, welche die Entwicklung der
pluralistischen Auffassung von Evaluationsforschung gebracht hat, als Integrati-
onsversuche des herrschenden Paradigmas: Zulässigkeit qualitativer Methoden,
Formulierung spontaner Hypothesen, Betonung von Feldforschung usw. Auch die
ergänzende Zuordnung des alternativen Paradigmas in den Entdeckungszusam-
menhang von Evaluationsforschung (vgl. z.B. die „divergente“ Phase der Evalua-
tion nach CRONBACH 1982) wird als ein solcher Ein- bzw. Unterordnungsversuch
verstanden.
GUBA und LINCOLN (1989, S. 115) sehen gegenwärtig keinen Nutzen in den Rufen
nach „Ökumenismus“ der beiden Paradigmen. Falls überhaupt jemals eine Annä-
herung stattfinden wird, wird sie sich als Ergebnis einer dialektischen Diskussion
in einer neuen gemeinsamen Konstruktion manifestieren, der dann die gesamte
scientific community zustimmen kann.
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Ein zusammenfassender Kommentar (vgl. auch die Kritik von SECHREST &
FIGUEREDO 1993) zum konstruktivistischen Paradigma in der Evaluationsfor-
schung muß zunächst hervorheben, daß hier die Umsetzung von aktuellen wissen-
schaftstheoretischen Positionen erfolgt ist. Die Stärken dieses Ansatzes liegen in
der expliziten Thematisierung und Berücksichtigung von Problemkreisen, die im
konventionellen Paradigma eher als Komplikationen betrachtet werden, beispiels-
weise die Position des Evaluators, die unterschiedlichen Perspektiven und Werte-
horizonte der stakeholder und die Einbettung in gesellschaftliche Entscheidungs-
prozesse. Während der paradigmatische Hintergrund dieser Strömung – als solcher
ohnehin nicht kritisierbar – durchaus überzeugend wirkt, erscheinen die methodi-
schen Konsequenzen für das Vorgehen bei Evaluationen nur schwer praktikabel:
• Zunächst dürften die Konstruktionen sämtlicher Teilnehmer an einem Programm,
auf welche die Autoren zu Recht besonderen Wert legen, in der Regel schon aus
Gründen der großen Anzahl nicht hinreichend erfaßbar sein.
• Der Evaluator nimmt eine überaus wichtige Stellung ein, da er die Konstruktionen
sämtlicher stakeholder rekonstruieren, kommunizieren und zur Deckung bringen
muß. Dies dürfte einerseits eine Überforderung darstellen, aber andererseits auch ei-
ne gefährliche Machtfülle.
• Die Chance, schließlich einen gemeinsamen Konsens zu finden, ist angesichts der
unterschiedlichen Perspektiven der stakeholder als gering einzustufen. Gerade bei
sozialen Interventionen dürften sehr gegensätzliche Interessen eher die Regel als die
Ausnahme bilden.
Mit dieser Kommentierung soll aber die Bedeutung des konstruktivistischen Para-
digmas als Herausforderung und Bereicherung für die Evaluationsforschung kei-
neswegs geschmälert werden.
2.4 Theorie der Bewertung sozialer Interventionen
Da Evaluationsforschung sich schon definitionsgemäß mit der Bewertung der
Konzeption, Implementation und dem Nutzen einer sozialen Intervention befaßt
(vgl. S. 9), ist es nicht erstaunlich, daß fast jeder Theoretiker der Evaluation über
diesen Sektor Ausführungen macht. Lediglich wenn Evaluation als Informati-
onsinstrument im Dienste der Programm-Manager aufgefaßt wird (vgl. WHOLEY
1983), haben Überlegungen zur Theorie der Bewertung eine geringere Bedeutung.
Im Folgenden wird der Ansatz von SCRIVEN (1980) mit seiner Diskussion und
Weiterentwicklung vorgestellt (2.4.1/ 2.4.2) und die Methoden und Fragestellun-
gen von Kosten-Nutzen-Analysen in der Evaluationsforschung geschildert (2.4.3).
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2.4.1 Die „Logic of evaluation“ nach SCRIVEN
Bei SCRIVEN nimmt die Bestimmung des Wertes des Evaluanden8 eine überragen-
de Stellung ein. Seine gesamte Evaluationstheorie ist darauf ausgerichtet, den
Bewertungsprozeß theoretisch zu fundieren. Er beschreibt diesen Prozeß in vier
Schritten als die „Logic of Evaluation“ (1980):
a) Die Bestimmung von Kriterien: Zur Bestimmung von Bewertungskriterien für eine
soziale Intervention können nicht irgendwelche Beschreibungen herangezogen werden,
sondern nur solche, die auf der Kapazität der Intervention zur Lösung des sozialen Pro-
blems begründet sind. Diese Kapazität einer Intervention richtet sich nach ihrer Fähig-
keit, den gesellschaftlichen Bedürfnissen nachzukommen. Diese Bedürfnisse beschreibt
SCRIVEN durch die Kosten für die Gesellschaft, die entstehen, wenn gewisse Standards
nicht erreicht werden. (1980, S. 91).
b) Das Setzen von Standards: Die Fixierung der Standards, die erreicht werden müssen, um
ein Kriterium zu erfüllen, ist der zweite Schritt in SCRIVENs Evaluationslogik. Standards
entstehen durch Vergleiche. Bei den Vergleichsmaßstäben kann zwischen absoluten
Standards und relativen Standards unterschieden werden. SCRIVENs Position ist eindeu-
tig: Man möchte nicht nur wissen, ob der Evaluand ein gewisses Kriterium erfüllt, son-
dern ob er unter einer Reihe von Alternativen eine vernünftige Auswahl darstellt
(SCRIVEN 1981). Er favorisiert also relative Standards und betrachtet es sogar als Auf-
gabe des Evaluators, „critical competitors“ zu entdecken (ebd.).
c) Das Erfassen der Leistung: In diesem Schritt geht es darum, die Leistung der unter-
suchten Alternativen bezüglich der aufgestellten Kriterien zu erfassen. Als Methode fa-
vorisiert SCRIVEN das kontrollierte Experiment, sieht allerdings gleichzeitig die Schwie-
rigkeiten, die dieses Design im Feld bereiten kann. Für ihn sind deshalb auch andere
Vorgehensweisen akzeptabel, insbesondere in frühen, mehr explorativ ausgerichteten
Evaluationsphasen eines Programms (SCRIVEN 1983).
d) Die Synthese der Ergebnisse: Als abschließenden Schritt fordert SCRIVEN (1983) die
Zusammenfassung der Ergebnisse, so daß jeder untersuchten Alternative ein einziger
summarischer Wert (point score) zugeordnet wird. Dieses Verfahren impliziert die
Quantifizierung der Dringlichkeit des sozialen Problems, eine Gewichtung der Kriterien
untereinander und die Übersetzung aller Maßnahmen und Ergebnisse in Kosten. Zwar
sieht SCRIVEN durchaus die Problematik dieses Vorgehens, aber er zieht sie der Alterna-
tive vor, die abschließende Wertung nicht-professionellen Evaluatoren zu überlassen
(ebd.).
Dieses Verfahren hat große Ähnlichkeit mit der Auswahl eines Produktes beim
Einkauf. COOK und SHADISH (1986, S. 209) illustrieren es deshalb anhand der
Kaufentscheidung für eine Automarke: Kriterien sind hier der Preis, der Benzin-
verbrauch, die Anzahl der Sitzplätze, der Komfort usw. Standards könnten absolut
                                                
8 Der Terminus „evaluand“ wurde von SCRIVEN geprägt und hat sich weitgehend durchgesetzt als
Bezeichnung für alles, was im Rahmen der in Rede stehenden Evaluationsmaßnahme evaluiert wird
oder evaluiert worden ist („whatever is being or has been evaluated in the evaluation under conside-
ration“; 1980, S. 6).
Evaluationsforschung 35
gesetzt werden, wie das Erfüllen gewisser Sicherheitsnormen, oder relativ sein,
wenn man eine Anzahl von Autos einer bestimmten Größen- und Preisklasse un-
tersucht. Die Messung der Leistung erfolgt dann durch Testfahrten, technische
Untersuchungen usw. Schließlich werden die Kriterien auf irgendeine Art und
Weise gewichtet und mit den gemessenen Leistungen wird jedem Auto ein Wert
zugeordnet.
2.4.2 Weiterentwicklungen der „Logic of evaluation“
Dieses von SCRIVEN entwickelte Konzept ist im Laufe der Geschichte der Evalua-
tionsforschung ausdifferenziert und kritisiert worden. Die Diskussion um Kriterien
für die Evaluation hat beispielsweise viele Facetten hervorgebracht. Lediglich die
Programmziele als Kriterien einzusetzen (SUCHMAN 1967), ist mit einigen ernst-
haften Problemen verknüpft: Ziele sind oft vage formuliert, Ziele auf globaler
Programm- und lokaler Projektebene unterscheiden sich, es treten unbeabsichtigte,
aber wichtige Nebenwirkungen auf, Ziele werden oft in politischer Absicht entwe-
der von den Anhängern einer Politik zu bescheiden oder von ihren Gegnern zu
ehrgeizig formuliert usw. (vgl. SHADISH et al. 1991). Andere Evaluationsforscher
bevorzugen andere Kriterien für Evaluationen als SCRIVEN (1980), der sich an den
Bedürfnissen zur Lösung des sozialen Problems orientiert:
• Evaluationen sollen die Überzeugungen von Teilnehmern, Service-Anbietern oder
Managern über den Programmnutzen und die entscheidenden Faktoren von Erfolg
oder Mißerfolg offenlegen (STAKE 1980).
• Sie sollen die Faktoren erarbeiten, die zu einer Entscheidung durch Manager oder
Politiker führen (WEISS 1972).
• Sie sollen theoretische Modelle generieren, wie Input und Output in einem sozialen
Programm verknüpft sind (CHEN & ROSSI 1983).
• Sie sollen ausschließlich den Informationsbedürfnissen von Programmanagern die-
nen (WHOLEY 1983).
• Sie sollen zu einer gemeinsamen Konstruktion aller Beteiligten über das soziale
Problem und Wege, es zu lösen, führen (GUBA & LINCOLN 1989).
Zum Problemkreis der Vergleichsstandards in Evaluationen ist die Position inso-
fern eindeutig, als überwiegend relative Standards bevorzugt werden: Ein Auto,
das zwar alle aufgestellten Kriterien erfüllt, erhält dann keine Kaufempfehlung,
wenn ein anderes Auto relativ besser ist. Zur Beantwortung der Frage, welcher
relative Vergleichsmaßstab in der Evaluation sozialer Programme angemessenen
ist, existieren allerdings eine Reihe von Vorschlägen. Diese sollen am Beispiel der
Vergleichsgruppen für ein Projekt zur Gesundheitsförderung durch Sport erläutert
werden:
• No-treatment Kontrollgruppe (CAMPBELL 1969): Dieser Vergleichsmaßstab zeigt,
was ohne den Evaluanden geschehen wäre. Die Kontrollgruppe kann allerdings aus
anderen Quellen Unterstützung erhalten. Die Probanden nehmen zwar nicht an ei-
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nem speziellen Kurs zur Gesundheitsförderung durch Sport teil, sind aber auf andere
Weise sportlich aktiv.
• No-services Baseline: Die Kontrollgruppe erhält keine Unterstützung im Sinne der
Programmwirkung. Nur sportlich Inaktive bilden die Kontrollgruppe.
• Verfügbare Alternativen (SCRIVEN 1980): Eine Reihe von Alternativen zur Lösung
des sozialen Problems wird verglichen. Die gesundheitsfördernden Effekte des ei-
gens zu diesem Zweck konzipierten Kurses werden mit denjenigen von Lauftreffs,
Aerobic, Skigymnastik, Fußballspielen usw. verglichen.
• Placebo-Kontrollgruppen (LIGHT 1983): Die Kontrollgruppe wird den gleichen or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen ausgesetzt wie die Experimentalgruppe, um
den Hawthorne-Effekt9 zu kontrollieren. Die Kontrollgruppen würden im gleichen
Umfeld einen Kurs mit nicht-sportlichen Inhalten absolvieren, beispielsweise mit
psychoregulativen Techniken.
• Frühere Stufen des Programms (CRONBACH 1963): Nach diesem Verständnis von
Evaluation steht die permanente Verbesserung eines Programms im Vordergrund,
weniger der Vergleich mit Alternativen. Die gesundheitsfördernden Wirkungen ei-
nes Sportkurses werden mit denjenigen früherer Varianten des Kurses verglichen.
 Alle diese Vorschläge der Gewinnung von Vergleichsmaßstäben stellen akzeptable
Varianten dar, in denen jeweils einer evaluativen Absicht der Vorzug gegeben
wird. Die Varianten unterscheiden sich erheblich in der Wahrscheinlichkeit mit der
sie Unterschiede zwischen Kontroll- und Treatmentgruppen hervorrufen werden.
Diese ist sicherlich am größten bei No-service-Kontrollgruppen, mit denen der
Nachweis irgendeiner Wirkung beabsichtigt ist, und am kleinsten beim Vergleich
mit verfügbaren Alternativen, wo nur die Differenz zu bisherigen Problemlösun-
gen für Unterschiede verantwortlich ist.
Auch zur Synthese von Ergebnissen liegen unterschiedliche Konzepte vor. Ansät-
ze, nach deren Verständnis von Evaluation diese nicht die Abgabe eines abschlie-
ßenden Urteils zum Ziel hat, lassen sich hier von solchen Auffassungen unter-
scheiden, nach denen dies das oberste Ziel von Evaluationen darstellt, wie z.B. bei
SCRIVEN (1980) und CAMPBELL (1969). Die Methodik dieser Synthese wurde
immer weiter verfeinert, wobei häufig Anleihen beim mathematisch formalisierten
Instrumentarium der Ökonomen gemacht wurden:
• Der Einsatz von entscheidungstheoretischen Methoden (vgl. EDWARDS &
GUTTENTAG 1975; EDWARDS et al. 1975) orientiert sich an statistischen Nutzenmo-
dellen.
• Die Technik des „Goal-Attainment-Scalings“ (GAS; vgl. KIRESUK & LUND 1978)
stellt – ursprünglich im klinischen Zusammenhang – einen konkreten Vorschlag da-
zu dar, wie man anhand verschiedener Kriterien die Zielerreichung durch eine Inter-
vention erfassen kann (ähnliche Techniken in FRANKLIN & TRASHER 1976).
• BORTZ und DÖRING (1995, S. 115 ff.) greifen auf die Konzeption der Nutzwertana-
                                                
9 Effekt der Leistungssteigerung aufgrund des Entstehens des Bewußtseins von Aufmerksamkeit oder
Zuwendung, wodurch ein Meßfehler verursacht wird.
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lyse von EISENFÜHR und WEBER (1993) zurück, die ihrerseits unter anderem auf die
Forschung von KEENEY und RAIFFA (1976) zurückgeht.
 Allen diesen Modellen ist der Kritikpunkt des impliziten Zwanges zur „Quantifi-
zierung des Nicht-Quantifizierbaren“ gemeinsam: Die Verfahren erfordern eine
numerische Bewertung sozialer Sachverhalte. So geben KIRESUK und LUND (1978)
ein Beispiel, wonach sowohl die Ausprägung „Patient makes no attempt to enroll
in high school“ auf der Skala „Bildung“ als auch „Patient commits suicide“ auf der
Skala „Selbstmord“ mit dem Wert „-2“ belegt werden. Dies stellt bei der gewähl-
ten fünfstufigen Skala den niedrigsten Wert dar. Fast ironisch klingt der Hinweis,
daß die Skala „Selbstmord“ mit einem höheren Gewicht als die Skala „Bildung“
verrechnet wird („Selbstmord“ zu „Bildung“ = 3 zu 2). Ein weiteres Problem wird
bei BORTZ und DÖRING (1995, S. 117) deutlich, wenn sich die fünf untersuchten
Handlungsalternativen nur auf der zweiten Dezimalen in ihrem Nutzwert unter-
scheiden und die beste von der zweitbesten Alternative nur auf der dritten Dezi-
malen abweicht.
 Die schon dargelegte „Fourth Generation Evaluation“ von LINCOLN und GUBA
(1989) kann ebenfalls als Evaluationsvariante betrachtet werden, die eine abschlie-
ßende Bewertung anstrebt, allerdings ist ihr Charakter als konsensfähige Rekon-
struktion des sozialen Problems sehr verschieden von den numerischen Zusam-
menfassungen der eben zitierten Ansätze.
 Vertreter der Position des „enlightenment“ durch Evaluationen, wie CRONBACH
(1982) und WEISS (1987), verzichten auf die abschließende Bewertung. Pro Krite-
rium werden die Schlußfolgerungen berichtet, die sich aus der Evaluation ergeben.
Eine interessierte Öffentlichkeit kann sich dieser Informationen zu ihrer Mei-
nungsbildung bedienen. In dieser Verwendung sehen die Protagonisten dieser
Richtung den Hauptzweck von Evaluationen.
 Die Unterschiede zwischen den zitierten Auffassungen liegen sicherlich im Gegen-
stand der Evaluation begründet. Falls es sich um ein Problem handelt, das einer
quantitativen Beschreibung zugänglich ist, können sicherlich die genannten Ver-
fahren der zusammenfassenden Bewertung eingesetzt werden. In Fällen, in denen
dies nicht zutrifft, ist ein solches Vorgehen eher als gefährlich einzustufen, da es
eine Klarheit und Eindeutigkeit der Lösung suggeriert, die in Wirklichkeit nur eine
Eigenschaft des Modells ist, mit dem die Realität beschrieben wurde.
2.4.3 Kosten-Nutzen-Analysen in der Evaluationsforschung
 Die sozialwissenschaftlichen Traditionen der Evaluationsforschung haben lange
Zeit das primäre Interesse auf den Nachweis der Wirksamkeit sozialer Programme
beschränkt (vgl. MURPHY et al. 1987). WORTMAN (1983, S. 256) sieht diese Ära
mit den 70er Jahren als beendet an. Mit den seit den 80er Jahren spürbaren ökono-
mischen Zwängen in der Evaluationsforschung (vgl. S. 5) wurde immer mehr die
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Notwendigkeit deutlich, neben der Wirksamkeit von Programmen auch deren
ökonomische Effizienz nachzuweisen (vgl. LEVIN 1975; 1983; ROTHENBERG 1975;
ROSSI & FREEMAN 1985; 1993).
 Das dem amerikanischen Kongress angegliederte „Office of Technology Assess-
ment“ publizierte 1980 Richtlinien zu Kosten-Nutzen-Analysen in der Evaluati-
onsforschung. Dabei können zwei Methoden unterschieden werden:
• Cost-effectiveness-analysis (CEA) bewertet Programmalternativen nach ihren Kosten
einerseits und ihrer Effektivität in der Produktion von Ergebnissen andererseits. Das Re-
sultat ist ein Quotient, in dessen Zähler die gesamten Kosten einer Programmalternative
aufsummiert sind und in den Nenner ein Maß für die Wirkung des Programms (z.B.
Steigerung des Wissens, Steigerung der Fähigkeiten, Rückgang der Fehlzeiten am Ar-
beitsplatz) eingeht. CEA bewertet also ein Programm bezüglich der Kosten pro Einheit
der Veränderung, also beispielsweise die Kosten für die Senkung der jährlichen Fehl-
zeiten am Arbeitsplatz um einen Tag durch eine Gesundheitsförderungsmaßnahme am
Arbeitsplatz.
• Cost-benefit-analysis (CBA) bewertet Programmalternativen ebenfalls einerseits nach
ihren Kosten, denen aber dann andererseits ihr Nutzen in Geldwerten gegenübergestellt
wird. Der resultierende Quotient wird hier wiederum aus den gesamten Programmkosten
gebildet, die aber nun durch den Geldwert des Nutzens dividiert werden. Das Ergebnis
der CBA ist also eine Maßzahl, die den aufzuwendenden Betrag für einen Dollar (cum
grano salis) an Nutzen spezifiziert.
 Unter Kosten eines Programms sind die Personalkosten, Ausrüstungs- und Ver-
brauchsmaterialkosten sowie Kosten für die Durchführung der Maßnahme, wie
Miete, Heizung usw. aufzustellen. Während die Kosten eines Programms noch
relativ leicht zu ermitteln sind, stellt sich die Erfassung der Programmwirkungen
schwieriger dar, da diese bezüglich sämtlicher verfolgter Ziele, aber auch den nicht
beabsichtigten Folgen der Intervention vorzunehmen ist. An diesem Punkt ergeben
sich Probleme mit durchaus üblichen Zielkategorien sozialer Interventionen wie
familiärer Zufriedenheit, gesteigertem Selbstbewußtsein, geringerer Beschwerde-
wahrnehmung usw. CEA hängt in hohem Maße von deren zuverlässiger Erfaßbar-
keit ab, was Anlaß zu Kritik gegeben hat (vgl. PATTON 1982; ROGERS et al. 1981).
Es ist aus der Sicht der Lösung eines sozialen Problems nicht sinnvoll, zur Legiti-
mation nur auf den Nachweis des Erreichens erfaßbarer Ziele angewiesen zu sein.
„Why should the goals and objectives of social programs be limited by the state of
the art of measurement in social science?“ (PATTON 1982, S. 10310).
 Noch wesentlich problematischer als CEA stellt sich in der Regel die Erfassung
des Nutzens eines sozialen Programms in Geldwerten dar. Zwar sind möglicher-
weise die Nutzeneffekte bei Interventionen zur Gestaltung des Arbeitsplatzes, die
                                                
10 Warum sollten denn die Ziele und Intentionen von Sozialprogrammen durch den Fortschritt in der
Kunst der Messung in den Sozialwissenschaften begrenzt werden?
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beispielsweise am reduzierten Arbeitszeitausfall gemessen werden können, noch
quantifizierbar. Aber schon klinische Nutzenberechnungen, die eigentlich auf
zuverlässige Wahrscheinlichkeiten von Krankheitsverläufen zurückgreifen kön-
nen, zeichnen sich durch große Streuungen aus. So gibt das Office of Technology
Assessment die Kosten für die medizinische Behandlung eines untergewichtigen
Neugeborenen zwischen $9000 und $23000 an (vgl. WINDSOR et al. 1994). Mit
einer solchen um den Faktor 2,5 differierenden Angabe lassen sich keine präzisen
Kosten-Nutzen-Berechnungen für eine Intervention zur Einstellung des Rauchens
bei Schwangeren (vgl. WINDSOR et al. 1993) erstellen.
 Wenn schon die Einsparungen an klinischen Kosten durch eine Intervention nur
unscharf abzuschätzen sind, so gilt dies um so mehr für die Kosten von ‚weichen‘
Nutzenkategorien sozialer Programme. So zeichnet sich beispielsweise das von mir
an anderer Stelle entwickelte Konzept der Gesundheitsförderung durch Ressour-
censtärkung (LAMES 1996) dadurch aus, daß das Ausmaß seiner Zielerreichung,
beispielsweise die Stärkung des sozialen Netzwerkes oder von psychischer Stabi-
lität, sich kaum in geldwertem Nutzen ausdrücken läßt. Die Probleme der quanti-
tativen Nutzenerfassung in der Evaluation von psychotherapeutischen Interventio-
nen beschreibt SAXE (1980).
 Wegen dieser allgemein anerkannten Schwierigkeiten empfehlen GREEN und
LEWIS (1986, S. 284 f.) eine Beschränkung auf die Berechnung des kurzfristigen,
eher quantifizierbaren Nutzens von sozialen Programmen. Übereinstimmung
herrscht in der Auffassung, daß CBA oder CEA nicht die einzige und wichtigste
Determinante von Entscheidungen über soziale Programme sein sollten (WINDSOR
et al. 1994, S. 389; vgl. auch Office of Technology Assessment 1980). Allerdings
können Kosten-Nutzen-Überlegungen und ihre weitestgehende Offenlegung im
Rahmen der Evaluation eines sozialen Programms einen wertvollen Beitrag zur
Ergänzung des Wissens um das soziale Programm, zur Strukturierung des sozialen
Problems und auch zur Vorbereitung von Entscheidungen liefern (vgl. American
Public Health Association 1981; Office of Technology Assessment 1980; ROID
1982).
3 STAND DER EVALUATIONSFORSCHUNG IN DEUTSCHLAND
Der Stand der Evaluationsforschung in Deutschland wird im Allgemeinen zurück-
haltend bewertet: „In der Bundesrepublik Deutschland ist die Evaluationsfor-
schung noch wenig entwickelt“ (LÖSEL & NOWACK 1987, S. 57). Im Vergleich zu
den USA meint WITTMANN (1985, S. 11): „In der Bundesrepublik Deutschland
sucht man vergebens nach vergleichbaren Entwicklungen.“ Fast alle Kriterien
fehlen, die zur Einschätzung der amerikanischen Evaluationsforschung als ‚blü-
hendem‘ Wissenschaftszweig (S. 5) führen: Es existieren keine Fachzeitschriften,
keine berufsständischen Organisationen und keine speziellen Studiengänge. Le-
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diglich eine einzige Monografie bezeichnet sich als »Lehrbuch der Evaluation«
(WOTTAWA & THIERAU 1990). Dieser Eindruck muß allerdings relativiert werden:
• An einigen Universitäten wurden in soziologischen oder psychologischen Studiengän-
gen Vertiefungsmöglichkeiten im Fach ‚Evaluation‘ eingerichtet, die auch stark nachge-
fragt sind (vgl. HELLSTERN & WOLLMANN 1984; WOTTAWA 1993). In die Rahmenprü-
fungsordnung für das Diplomstudium Psychologie wurde das Pflichtfach ‚Evaluation
und Forschungsmethodik‘ aufgenommen (vgl. WOTTAWA & THIERAU 1990).
• Gerade in jüngerer Zeit scheint das Thema Evaluationsforschung sich einer verstärkten
Aufmerksamkeit zu erfreuen. So wurde das Standardwerk „Lehrbuch der empirischen
Forschung“ von BORTZ (1984) in seiner zweiten Auflage mit dem neuen Titel „For-
schungsmethoden und Evaluation“ versehen und um ein Kapitel „Besonderheiten der
Evaluationsforschung“ (BORTZ & DÖRING 1995, S. 95-126) ergänzt.
• Mittlerweile gibt es eine Deutsche Gesellschaft für Evaluation mit einer ganzen Reihe
von thematisch differenzierten Arbeitsgruppen (http://www.dgeval.de). Auch auf der er-
sten Tagung der Fachgruppe „Methoden“ der DGPs 1993 in Kiel war unter den neun
Arbeitskreisen einer zum Thema „Evaluationsforschung“ eingerichtet.
• Schließlich ist die Lage in Deutschland mit dem Hinweis auf die oben zitierte noch
wenig entwickelte Evaluationsforschung nur unvollständig beschrieben. Die Tatsache,
daß sich kein nennenswerter Wissenschaftszweig ‚Evaluationsforschung‘ etabliert hat,
bedeutet keineswegs, daß Evaluationen nicht unternommen wurden und werden.11
3.1 Ursprünge der Evaluationsforschung in Deutschland
 Die Geschichte der Evaluationsforschung beginnt in Deutschland ca. zehn Jahre
später als in den USA, also etwa zu Beginn der 70er Jahre (vgl. BENGEL & KOCH
1988; HELLSTERN & WOLLMANN 1984; LANGE 1983; LÖSEL & NOWACK 1987;
ROSSI et al. 1988; WITTMANN 1985; WOTTAWA & THIERAU 1990). Den Hinter-
grund bildete hier wie in den USA ein Reformklima, das sich in zahlreichen Mo-
dellprojekten und den damit verknüpften Evaluationsforschungen ausdrückte.
HELLSTERN und WOLLMANN (1984) sowie LANGE (1983) berichten ausführlich
über den institutionellen Niederschlag, den dieses Klima in den einzelnen Ministe-
rien der Bundesregierung gefunden hat.
 Bemerkenswert ist weiterhin die Tatsache, daß sich analog zu CAMPBELLs „Re-
forms as experiments“ (vgl. S. 11) auch in Deutschland eine experimentelle Rich-
tung in der Politik kurzzeitig durchsetzte (vgl. HELLSTERN & WOLLMANN 1984).
Besonderen Niederschlag fand die reformerische Richtung in der Bildungspolitik
mit der Gründung des Deutschen Bildungsrates 1965 und seiner Bildungskommis-
                                                
11 So fanden etwa HELLSTERN und WOLLMANN (1984) bei einer Datenbankrecherche im Informati-
onszentrum Sozialwissenschaften in Bonn für den Zeitraum von 1971 bis 1980 über 5000 Evaluie-
rungsuntersuchungen. Über den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg weist deren absoluter
Verlauf und deren relativer Anteil an allen dokumentierten Forschungsprojekten einen rasanten An-
stieg auf.
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sion samt Ausschuß „Experimentalprogramm“, der schon 1968 Empfehlungen für
die experimentelle Durchführung von Schulversuchen mit Ganztagsschulen aus-
sprach (ebd., S. 40).
 Die parallele Entwicklung zur Evaluationsforschung in den USA dürfte sich sogar
auf die Rückschritte in den 80er Jahren erstrecken (vgl. S. 5). Auch in Deutschland
setzten sich verstärkt finanzielle Zwänge und veränderte Prioritäten in der Politik
durch. Die Reaktionen der Evaluationsforscher ähneln denjenigen in den USA:
Man versucht, sich von den großen, staatlich initiierten Projekten unabhängig zu
machen und sucht sich Nischen, in denen Evaluationsforschung weiterhin gefragt
ist. KOCH und BARTH (1990) sehen eine Zunahme von Evaluationsaufträgen, die
aus dem Bereich der Parafisci (Sozialversicherungen usw.) sowie industrieller
Stiftungen stammen.
 Die Zukunft der Evaluationsforschung in Deutschland wird von WOTTAWA und
THIERAU in den Bereichen kleinerer, auf technische Verbesserungen ausgerichteter
Projekte und in formativen Evaluationen gesehen. Sie prognostizieren gute Aus-
sichten auf dem Arbeitsmarkt für qualitativ gut ausgebildete Evaluatoren (1990, S.
167).
3.2 Hauptbeiträge zur Evaluationsforschung in Deutschland
 Anhand der Thematik und der Perspektiven einiger der wichtigsten deutschen
Beiträge zur Evaluationsforschung soll diese im Folgenden vorgestellt werden. Bei
der in diesem Zusammenhang vorzunehmenden Auswahl der Beiträge wurde dar-
auf geachtet, daß jeweils die disziplinspezifische Auffassung von Evaluation dar-
gestellt wird, aber gleichzeitig disziplinübergreifende Zitationen vorliegen (vgl.
ergänzend WIDMER & BEYWL 1999, S. 244).
Wenn auch die Evaluation von Lehr- und Lernprozessen nicht im Vordergrund
dieser Erörterung stehen soll, so ist aus erziehungswissenschaftlicher Sicht doch
auf die in Deutschland sehr umfangreiche Curriculumevaluation hinzuweisen. Die
ersten Arbeiten zum Thema Evaluation stammen aus diesem Anwendungsfeld
(vgl. WULF 1972; später MITTER & WEISHAUPT 1977; WILL et al. 1987). Von
besonderem theoretischen Interesse ist die Unterscheidung von evaluativen Stadien
nach KORDES (1983), die konzeptionell deutliche Parallelen zu GUBA und
LINCOLN (1989) aufweisen. Charakteristisch für die Evaluation von Curricula ist,
daß GUBA und LINCOLN ihre Paradigmen vor allem historisch verstehen, während
KORDES von einer Gleichzeitigkeit von Evaluationskonzepten unterschiedlicher
Reichweite in der Curriculumforschung ausgeht:
• Nullevaluation: Messung des Erreichens der Lernziele
• Vorevaluatives Stadium: Lernzuwachsevaluation, Input-Output-Evaluation
• Evaluatives Stadium: Evaluation des Lernprozesses und des implementierten sozia-
len Wandels
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• Metaevaluatives Stadium: Evaluation des gesamten Curriculumprozesses
 Aus sozialpolitischer Sicht gibt LANGE (1983) einen Überblick über evaluative
Aktivitäten der verschiedenen Bundesministerien. Er kritisiert, daß der For-
schungstyp ‚Evaluation‘ in soziologischen Fachzeitschriften und Monographien so
gut wie völlig vernachlässigt wird. Er fordert verstärkte theoretische Anstrengun-
gen auf diesem Gebiet, da sonst dieses Feld zunehmend von qualitativen Verfahren
und Ansätzen der Aktionsforschung besetzt würde.
 Seinem eigenen Interventionskonzept liegt ein einfacher Regelkreis zugrunde: Ein
gesellschaftliches Problem wird diagnostiziert, zu seiner Lösung werden Sollwerte
spezifiziert, die Politik ergreift Maßnahmen, diese werden durchgeführt und wir-
ken auf die Ist-Soll-Differenz. Evaluationen untersuchen die kausalen Zusammen-
hänge zwischen Interventionsmaßnahmen und ihren Wirkungen, wobei als allge-
meine intervenierende Variablen die gesellschaftlichen Randbedingungen und
situationsspezifischen Bedingungen zu berücksichtigen sind, welche sich konkret
in den personalen Bedingungen der beteiligten Personen und den organisatorisch-
administrativen Rahmenbedingungen der Intervention äußern.
 Abschließend äußert sich LANGE zum Kontext von Evaluationen, die im politi-
schen Bereich besonders stark Finalisierungstendenzen durch die Auftraggeber
ausgesetzt sind. Er fordert, daß nicht nur ein intrinsisches wissenschaftliches Inter-
esse beim Evaluationsforscher besteht, sondern daß dieser auch an der Formulie-
rung der Forschungsfragen mitwirken kann, bei der Durchführung nicht behindert
wird, die Bedingungsanalyse uneingeschränkt vornehmen kann und nicht zuletzt
ein Mitspracherecht bei der Diskussion um die aus den Ergebnissen zu ziehenden
gesellschaftspolitischen Konsequenzen erhält.
Aus politikwissenschaftlicher Sicht nennen HELLSTERN und WOLLMANN (1984)
Perspektiven der Evaluationsforschung und schildern eingehend die Entwicklung,
welche die jeweilige Perspektive in der Bundesrepublik genommen hat:
• Evaluation als Verfahren systematischen Lernens im Rahmen von ‚Reformpolitik‘:
Besonders in innovativen politischen Phasen zielt Evaluation darauf, einen kumula-
tiven Lernprozeß über Wirkungsweisen und Ergebnisse von Reformen zu erfassen.
• Evaluation als Rückmeldeschleife in einem Planungs- und Managementsystem: Re-
formkonzepte, die auf eine Verbesserung der Verwaltungskapazitäten abzielen, er-
fordern evaluative Maßnahmen als Rückmeldungen von Verwaltungsmaßnahmen.
• Evaluation als Mittel der Kostenreduzierung: Die Untersuchung von Kosten- und
Effizienzgesichtspunkten politischer Maßnahmen dient als Entscheidungshilfe bei
Kürzungen und Prioritätensetzungen.
• Evaluation als Analysemittel zum Abbau von ‚Überregelung‘ und ‚Bürokratismus‘:
Politische Maßnahmen gehen üblicherweise mit einer Reihe von Regelungen einher.
Die Auswirkungen von deren Vielfalt und Dichte als Handlungshemmnisse und
-blockierungen werden evaluiert, um Wege zu einer Entbürokratisierung aufzuzei-
gen.
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• Evaluation als Hilfsmittel des Parlaments zur Kräftigung seiner Kontrollfunktion:
Evaluationen im Auftrag des Parlaments informieren dieses über die Wirksamkeit
und Wirkungen politischer Maßnahmen und sollen eine verbesserte Kontrolle von
Regierung und Verwaltung erlauben.
Zur Evaluation aus gesundheitswissenschaftlicher Sicht äußern sich beispielswei-
se BENGEL und KOCH (1988). Sie referieren einschlägige Standpunkte der ameri-
kanischen Evaluationsforschung und versuchen, die konkrete Problematik der
Evaluation im Gesundheitswesen der Bundesrepublik zu berücksichtigen. Diese ist
nach BÜHRINGER (1981) dadurch gekennzeichnet, daß sie bisher hauptsächlich von
Ärzteschaft und Industrie durchgeführt wurde, wobei Therapiestudien dominierten.
Die Evaluationsforschung verfolgt allerdings eine breitere Fragestellung; so nach
BENGEL und KOCH (1988, in Anlehnung an BIEFANG 1980b):
• Bedarf, Behandlungsbedürftigkeit, Bedarfsplanung
• Inanspruchnahme von therapeutischen Leistungen und Einrichtungen
• Wirksamkeit und Effizienz therapeutischer Maßnahmen
• Qualität der therapeutischen Behandlung und Versorgung
• adäquate Indikation zu spezifischen Interventionen
 Als Ziele und Bewertungskriterien der Evaluation in der medizinischen Rehabili-
tation nennen die Autoren in Anlehnung an SCHUNTERMANN und KOCH (1987)
Verbesserungen im rehabilitationsmedizinischen (z.B. Schadensbild), versiche-
rungsrechtlichen (z.B. Erwerbsunfähigkeit), sozialmedizinischen (z.B. Leistungs-
vermögen im Erwerbsleben) und sozialepidemiologischen Bereich (z.B. Wieder-
eingliederung). Ein wesentliches Betätigungsfeld sehen sie in Kosten-Nutzen-
Vergleichen für rehabilitative und präventive Maßnahmen. Sie warnen vor Rollen-
konflikten bei der Durchführung von Evaluationen, wobei sie Problempotentiale
für den Evaluationsforscher sowohl mit dem durchführenden medizinischen Per-
sonal als auch mit den Auftraggebern sehen.
 Ein sehr verbreitetes Werk zur Evaluationsforschung im Gesundheitswesen ist der
Sammelband von BIEFANG (1980a). In ihrem eigenen Beitrag (ebd., S. 7-53) geht
die Autorin auf die speziellen Fragestellungen der Evaluation im Gesundheitswe-
sen ein. Dazu wird wiederum die umfangreiche amerikanische Literatur rezipiert,
die im Zusammenhang der Evaluation von ‚Community Mental Health Centers‘
entstanden ist (vgl. z.B. ATTKISSON et al. 1978; HAGEDORN et al. 1976; HAMMER
et al. 1976; LANDSBERG et al. 1979; SCHULBERG & BAKER 1979).
 Ursachen der Mängel gegenwärtiger Evaluationen im Gesundheitswesen lokalisiert
sie in drei Bereichen: Manche Begriffe, wie z.B. ‚Lebensqualität‘, bereiten (1)
definitorische Probleme. Oft sind die Erwartungen an ein Programm unklar, da (2)
kaum fundierte Hypothesen über den Zusammenhang von Input und Output bei
Maßnahmen im Gesundheitswesen vorliegen. Weiter herrscht (3) über die Funkti-
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on der Evaluation und die Nutzung der Ergebnisse mangelnde Übereinstimmung
zwischen den Beteiligten (BIEFANG 1980a, S. 10 f.).
 Als Maßnahmen zur Hebung des gegenwärtigen Niveaus der Evaluationsfor-
schung im Gesundheitswesen fordern BENGEL und KOCH einmal ein verstärktes
evaluatives Denken bei Politikern und Trägern von Sozial- und Gesundheitspro-
grammen. Dann schlagen sie eine Reihe von strukturellen Verbesserungen vor, wie
z.B. interdisziplinäre Studiengänge, eine zentrale staatliche Organisation zur Über-
nahme von Evaluationsaufgaben, Forschungsförderung zur Verbesserung der theo-
retischen Grundlagen der Evaluation und einen verstärkten wissenschaftlichen
Austausch zu diesem Thema.
 Aus sportwissenschaftlicher Sicht wird Evaluationsforschung überwiegend in den
von KORDES (1983) sowie GUBA und LINCOLN (1989) als ‚Vorstufen‘ beschriebe-
nen Formen betrieben. Dabei stehen Probleme der Messung und die Kontrolle der
Zielerreichung im Vordergrund (vgl. HAAG & KRÜGER 1985), weniger die kom-
plexe Bewertung einer sozialen Intervention (vgl. aber KRÖGER & KEMPER 1990).
Traditionell spielt die Evaluation von Lehr- und Lernprozessen eine große Rolle
(vgl. z.B. HAAG 1981; 1995). Im Bereich der universitären Lehre stellt die Evalua-
tion in der Sportwissenschaft ein aktuelles Thema dar. Dies geht beispielsweise
aus zwei Schwerpunktheften der Zeitschrift der Deutschen Vereinigung für Sport-
wissenschaft hervor (vgl. HINSCHING 1994; 1995).
 Einen Überblick aus psychologischer, insbesondere sozialpsychologischer Sicht
liefern LÖSEL und NOWACK (1987). Sie vertreten historisch begründet die Auffas-
sung, daß Evaluationsforschung zwar ein eigenständiges, interdisziplinäres For-
schungsgebiet ist, daß sie aber vielfältige Beziehungen zur angewandten Sozi-
alpsychologie aufweise. Dies sind beispielsweise starke Überlappungen bei For-
schungsthemen, die gemeinsamen methodologischen Wurzeln in der Psychologie,
die Rolle der Evaluationsforschung als Berufsfeld für Sozialpsychologen, und
nicht zuletzt kann man auch bei Evaluationen sozialpsychologische Prozesse stu-
dieren.
 Sehr ausführlich schildern die Autoren den methodologischen Standard der Eva-
luationsforschung überwiegend anhand von COOK und CAMPBELL (1979). Ver-
gleichsweise kurz werden dagegen die Einsatzmöglichkeiten qualitativer Verfah-
ren abgehandelt, obwohl deren ergänzende Funktion als wesentlich für den Erfolg
von Evaluationen im sozialpolitischen Kontext eingeschätzt wird. Abschließend
weisen die Autoren auf die besonderen Umstände bei Evaluationen im Vergleich
zur in der Sozialpsychologie dominierenden Laborforschung hin: Evaluationen
finden in einem sozialen Kontext statt, mit einer Vielzahl von Beteiligten mit un-
terschiedlichen Interessenlagen, mit einem ‚Ernstcharakter‘ der Intervention, mit
finanziellen und zeitlichen Zwängen, mit nahezu zwangsläufigen Widerständen
und Konflikten. Der Evaluationsforscher steht vor „spezifischen rollenmäßigen
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und persönlichen Anforderungen, die zu meistern sehr reizvoll, aber auch schwie-
rig ist“ (LÖSEL & NOWACK 1987, S. 80).
 Standardwerke der deutschen Evaluationsforschung stellen aus interdisziplinärer
und metatheoretischer Sicht die „Evaluationsforschung“ von WITTMANN (1985),
hierzu teilweise kompensatorisch das „Lehrbuch Evaluation“ von WOTTAWA und
THIERAU (1990) und als grundlegendes Methodenlehrbuch die Schrift von BORTZ
und DÖRING (1995) dar.
 Ebensowenig wie andere Autoren kommt WITTMANN nicht um eine sehr ausführli-
che Darstellung der (amerikanischen) Evaluationsforschung bis in die frühen 80er
Jahre herum. Der originäre Beitrag des Autors besteht in der Anwendung der Ko-
varianzzerlegung der CATTELschen Datenbox und der BRUNSWIK-Symmetrie auf
Fragestellungen der Evaluationsforschung (vgl. auch WITTMANN 1990). Die hier
besonders relevanten Probleme der Implementationsreinheit und der komplexen
Bedingtheit der Faktoren können so, ergänzend zum traditionellen randomisieren-
den Vorgehen, berücksichtigt werden.
 Einen weiteren Schwerpunkt bei WITTMANN (1985) stellen Überlegungen zur
Methodik von Bewertung und Beurteilung dar. Er weist dabei auf den pragmati-
schen Kontext hin, in dem amerikanische Ausführungen zur Wertproblematik in
der Regel stehen. Der Forschungsstand zur Verwendung von Bewertungen durch
Evaluationen wird referiert, und in einem methodischen Kapitel werden Bewer-
tungstechniken wie beispielsweise Kosten-Nutzen-Analysen, das Goal-
Attainment-Scaling und die Multiattributive Nutzenmessung detailliert vorgestellt.
Der Autor bezeichnet sich selbst als dem Pragmatismus nahestehend (ebd., S. 264)
und möchte die interdisziplinäre Evaluationsforschung besonders um Meß- und
Forschungsstrategien, Versuchspläne und Datenanalysestrategien, sowie Diagno-
stik- und Assessmentverfahren der Psychologie bereichert wissen (ebd., S. 49).
 WOTTAWA und THIERAU (1990) verstehen ihr Buch als praktische Handreichung
und verweisen für methodische oder wissenschaftstheoretische Aspekte auf die
üblichen Lehrbücher der Evaluation (ebd., S. 5). Sie beschäftigen sich mit der
Person des Evaluators, möglichen Einsatzgebieten von Evaluationen, Verfahren
zur Bewertung und ausführlich mit der Planung und Durchführung von Evaluati-
onsprojekten. Bei der Skizzierung der Rolle des Evaluators machen sie auf die
Unterschiede zur Rolle des Wissenschaftlers aufmerksam: Der Evaluator muß sich
den Rahmenbedingungen und Zielvorgaben des Auftraggebers anpassen, Ein-
schränkungen in den Fragestellungen und evtl. in den Publikationsmöglichkeiten
hinnehmen und sich auf Arbeitsanforderungen einlassen, die im wissenschaftli-
chen Bereich kaum vorkommen. Bezüglich der Designfrage vertreten die Autoren
die Auffassung, daß Idealforderungen in der Praxis oft Grenzen gesetzt werden,
beispielsweise wenn Zellen, die zu einer vollständigen Faktorisierung erforderlich
sind, einfach nicht realisiert werden. Praktikable Kompromisse sind notwendig,
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was die Bewertung einer Evaluationsstudie erschwert, weil dazu die gesamten
Rahmenbedingungen berücksichtigt werden müssen.
 Die Tatsache, daß in das Buch von BORTZ und DÖRING (1995) ein Kapitel zur
Evaluationsforschung aufgenommen wird und „Evaluation“ in seinem Titel er-
scheint, wurde schon als Beleg der gesteigerten Aufmerksamkeit in den Sozialwis-
senschaften für dieses Thema gewertet (vgl. oben S. 40). An den Ausführungen ist
von besonderem Interesse, wie das Verhältnis zwischen Grundlagenforschung,
angewandter Forschung, Interventionsforschung und Evaluationsforschung darge-
stellt wird. Anhand mehrerer Kriterien läßt sich die Evaluationsforschung von der
Grundlagenforschung abgrenzen. Im Gegensatz zum Grundlagenwissenschaftler
ist der Evaluator in konkrete Entscheidungen eingebunden. Evaluationsforschung
ist in der Regel Auftragsforschung, was gewisse Limitierungen, beispielsweise
finanzieller und thematischer Art, mit sich bringt. Den wesentlichen Unterschied
zwischen Grundlagenforschung und Evaluationsforschung arbeiten BORTZ und
DÖRING jedoch anhand HERRMANNs Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen
und technologischen Theorien heraus (vgl. diesen 1979): Während Grundlagenfor-
schung sich mit der Entwicklung von wissenschaftlichen Theorien befaßt, die der
Beschreibung, Erklärung und Vorhersage von Sachverhalten dienen, arbeitet Eva-
luationsforschung auf dem Sektor der technologischen Theorien, mit denen Hand-
lungsanweisungen zur praktischen Umsetzung wissenschaftlicher Theorien be-
stimmt werden. Die Autoren grenzen weiter Evaluationsforschung von Interventi-
onsforschung ab, unter der sie die Entwicklung von sozialen Interventionen
verstehen. Der Begriff ‚angewandte Forschung‘ wird im Sinne eines Oberbegriffes
aller Forschungsaktivitäten, die sich mit technologischen Theorien befassen, also
auch von Interventions- und Evaluationsforschung, verwendet.
3.3 Probleme der Evaluationsforschung in Deutschland
 Ein Teilergebnis der bisherigen Betrachtung der Entwicklung der Evaluationsfor-
schung in Deutschland und ihrer Hauptexponenten liegt sicherlich darin, daß von
‚Evaluationsforschung‘ als einer eigenständigen wissenschaftlichen Disziplin nicht
die Rede sein kann (vgl. BENGEL & KOCH 1988; HELLSTERN & WOLLMANN 1984;
LANGE 1983; WITTMANN 1985; anders: LÖSEL & NOWACK 1987). Sie hat gegen-
wärtig vielmehr den Status eines Forschungsgebietes innerhalb der traditionellen
Fächer, beispielsweise den Wirtschaftswissenschaften, der Soziologie oder der
Psychologie.
 Trotz einer großen Anzahl von Evaluationen (vgl. HELLSTERN & WOLLMANN
1984; LANGE 1983; MÜLLER 1978) ist es also bislang nicht zur Herausbildung
einer eigenständigen Wissenschaftsdisziplin ‚Evaluationsforschung‘ in Deutsch-
land gekommen. Im Folgenden soll möglichen Ursachen für diese Entwicklung
insbesondere im Vergleich zu Strukturen in den USA nachgegangen werden.
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1. Politische Strukturen: Als ersten Unterschied zu den USA muß auf die in
Deutschland eingeschränkte Bedeutung sozialer Programme als Mittel der Re-
gierungspolitik hingewiesen werden. In Deutschland werden sozialpolitische
Interventionen weitgehend durch die Verabschiedung von Gesetzen und Ver-
waltungsrichtlinien realisiert. Zur Lösung eines sozialen Problems wird also
eher an die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen als an die konkrete
Durchführung eines Programms gedacht. Soziale Programme in Deutschland
waren also allein schon wegen ihrer geringeren Bedeutung als politisches In-
strument nicht in der Lage, die Rolle von Zieheltern einer wissenschaftlichen
Disziplin zu spielen.
 Ein weiteres Hemmnis stellt in Deutschland der ausgeprägte Föderalismus dar,
der in einigen Sektoren eine alleinige Zuständigkeit der Länder bedeutet. Gera-
de auf einigen bevorzugten Einsatzfeldern sozialer Programme, wie z.B. Bil-
dungs- und Gesundheitswesen, sind die Länder weitgehend autonom. Modell-
projekte können nur in einem engen, vom Verfassungsgericht festgelegten
Rahmen durch Bundesministerien abgewickelt werden (vgl. HELLSTERN &
WOLLMANN 1984, S. 41 f.). Zwar weisen die USA ebenfalls starke föderale
Strukturen auf, aber gerade die sozialen Programme stellen dort eine Möglich-
keit des bundesweiten Operierens für die Bundesregierung dar. Sowohl die
Länder in Deutschland als auch die amerikanischen Bundesstaaten sind jedoch
kaum als Initiatoren von Evaluationen in Erscheinung getreten.
Im Ergebnis zählt die Einsicht, daß der Programmbegriff, wie der Evaluation
sozialer Programme und damit auch der dazugehörigen theoretischen Basis zu-
grundeliegt, keine Parallele in Deutschland hat. Gegenstand von Evaluationen
bei uns sind bestenfalls Projekte, oft sogar nur die Elemente von Projekten.
Dies bedeutet zwar nicht, daß die Aussagen zur Programmevaluation für hiesi-
ge Verhältnisse unbrauchbar sind, sie sind allerdings auf den jeweiligen Be-
zugsrahmen zu transformieren.
Beispiel: Eine policy zur Gesundheitsförderung wird beispielsweise nicht von Regie-
rung oder Bundestag verfolgt, sondern von der Präventionsabteilung einer Kranken-
kasse, die lediglich auf Rahmenabsprachen mit den beteiligten Parteien des Gesund-
heitswesens gegründet ist. Es gibt bei uns auch kaum lokale Projekte zur Gesund-
heitsförderung im zitierten Sinn des Bündelns von verschiedenen Maßnahmen durch
eine Verwaltungsorganisation (Land oder Gemeinde). Unter einem ‚Projekt‘ würde
bei uns ein ‚Element‘ der Gesundheitsförderung verstanden werden, beispielsweise
die Durchführung eines Sportkurses zur Gesundheitsförderung, flächendeckend in ei-
nem Bundesland.
2. Reformklima als historische Entwicklungsbedingung: Nach HELLSTERN und
WOLLMANN (1984) ist ein ‚Reformklima‘, in dessen Gefolge zahlreiche soziale
Innovationen eingeführt werden, ein besonders günstiges gesellschaftlich-
politisches Milieu für die Entwicklung von Evaluationsforschung. Während
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sich in Deutschland nach diesen Autoren ein ausgeprägtes, parteiübergreifen-
des(!) Reformklima vor allem in der ersten Legislaturperiode unter Kanzler
BRANDT (1969-1972) entwickelte, dauerten diese Perioden in den USA nicht
nur insgesamt länger, sondern waren vor allem in Zeiten größerer finanzieller
Spielräume angesiedelt (vgl. WITTMANN 1985). Bei allen aufgezeigten Paralle-
litäten (vgl. oben S. 40 f.) konnte sich auch aus diesem Grund in Deutschland
nur eine bescheidenere Evaluationsforschung als in den USA entwickeln.
3. Handlungsforschung als deutsche Variante der Evaluationsforschung: Ein
charakteristisches Merkmal der Entwicklung von Evaluationsforschung in
Deutschland liegt darin, daß während der sensiblen reformerischen Periode ei-
ne spezielle Variante der Evaluationsforschung dominierte, die Handlungsfor-
schung12 (vgl. z.B. CREMER et al. 1977; CREMER & KLEHM 1978; FUCHS 1976;
GSTETTNER 1995; HAAG et al. 1972; HAMEYER & HAFT 1977; KLAFKI 1974;
MOSER 1977; SCHNEIDER 1980). KLÜVER und KRÜGER (1972) nennen ‚Postu-
late der Handlungsforschung‘:
• Die Problemauswahl orientiert sich an gesellschaftlichen Bedürfnissen.
• Das Forschungsziel ist auch eine Veränderung der Praxis.
• Daten müssen in ihrem prozessualen Kontext interpretiert werden.
• Eine soziale Situation wird in Anlehnung an LEWIN (1953) als soziales Feld aufge-
faßt.
• Der Forscher nimmt bewußt Einfluß in der untersuchten sozialen Situation.
• Die Untersuchten werden als Subjekte des Gesamtprozesses aufgefaßt.
 Diese ‚Postulate‘ weisen zunächst große Ähnlichkeiten zu formativen, mit
qualitativen Methoden arbeitenden Evaluationen auf. Sie sind beispielsweise
grundsätzlich vereinbar mit dem Ansatz der „Fourth Generation Evaluation“
von GUBA und LINCOLN (1989). SCHNEIDER (1980) kommt deshalb zu dem
Schluß, daß Handlungsforschung eine spezielle Form der Evaluationsforschung
ist. Sie nennt als spezifische Eigenschaften einmal eine vertiefte Einbindung in
die Praxis, die sich auch auf den Entwicklungszusammenhang und die Revision
sozialer Interventionen bezieht, aber vor allem die politischen Intentionen, da
die Veränderung der Gesellschaft für die Handlungsforschung eine dauerhafte
Aufgabe darstellt (ebd., S. 151).
 Während in der Evaluationsforschung Hintergrundtheorien vornehmlich durch
erkenntnistheoretische Auffassungen gegeben sind, wie z.B. der Konstrukti-
vismus bei GUBA und LINCOLN (1989) oder der „critical realism“ bei COOK &
SHADISH (1986), stellt der Bezugsrahmen der Handlungsforschung das eman-
zipatorische Erkenntnisinteresse dar (vgl. z.B. HABERMAS 1971). HERING er-
                                                
12 LEWIN (1953) übersetzte „action research“ als „Tat-Forschung“. Neben der Bezeichnung „Hand-
lungsforschung“ ist im deutschen Sprachraum auch noch der Begriff „Aktionsforschung“ ge-
bräuchlich (vgl. z.B. HAAG et al. 1972).
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läutert die Anforderungen an eine Rahmentheorie für die Handlungsforschung.
Wenn das dominante Anliegen der Handlungsforschung, gesellschaftliche Ver-
änderungen zu bewirken, nicht ziel- und richtungslos sein soll, dann muß eine
Rahmentheorie ihr Erkenntnisinteresse an gesellschaftlichen Veränderungen
offenlegen und über Erklärungsansätze für auftretende Sachverhalte aus Ma-
krostrukturen der Gesellschaft verfügen (1972, S. 177). Ein bloßes ‚social en-
gineering’, also die Herstellung beliebiger sozialer Veränderungen im Interesse
eines Auftraggebers, lehnt die Handlungsforschung ab (vgl. SCHNEIDER 1980).
 Mit diesen Anforderungen an eine Rahmentheorie der Handlungsforschung ist
eine enge Verbindung zur Kritischen Theorie und zu Varianten des Marxismus
präjudiziert (vgl. FEND 1977). HAAG (1972) analysiert die Lage der Gesell-
schaft anhand der Produktionsverhältnisse, SCHNEIDER (1980) faßt Handlungs-
forschung als Emanzipationsstrategie für unterprivilegierte Schichten und
Gruppen auf und stellt konkrete Projekte vor, in denen die politisch bewußte
Intelligenz sich zum Ziel stellt, das deformierte und verschüttete Klassenbe-
wußtsein wieder in die Arbeiterklasse hineinzutragen (ebd., S. 24).
 Dieser theoretische Hintergrund und die Kritik am herrschenden Wissen-
schaftsbetrieb – ebenfalls ein Charakteristikum der Handlungsforschung – po-
larisierten die Auffassungen zur Handlungsforschung (vgl. z.B. die Diskussio-
nen bei BLANKERTZ & GRUSCHKA 1975; HÄBERLIN 1975; ZECHA & LUKESCH
1982). Als Reaktion auf ihre Kritik wurde der Handlungsforschung ihr Wissen-
schaftscharakter abgesprochen. Die Einstellung jeglicher öffentlicher Förde-
rung und die Verbannung der Handlungsforscher von den Universitäten wurde
gefordert (ZECHA & LUKESCH 1982).
 Als Folge dieser Polarisierung tendierte man in den etablierten Wissenschaften
verständlicherweise zur Errichtung klarer Grenzen, was die teilweise berech-
tigten Forderungen nach einer partiellen Umorientierung erschwerte. Für die
Evaluationsforschung ergab sich aus dieser Polarisierung, daß »die Wissen-
schaft« keine einheitlichen Evaluationskonzepte vorlegen konnte und als Auf-
tragnehmer für Evaluationen ein zerstrittenes, parteiisches Bild abgab (vgl.
HELLSTERN & WOLLMANN 1984).
 Aus heutiger Sicht können die weite Verbreitung der Handlungsforschung und
ihre vorübergehende Dominanz in der deutschen Evaluationsforschung in ihrer
Hochzeit als ein Hemmnis der Entwicklung zu einer eigenständigen Disziplin
bezeichnet werden. Durch ihre ideologische Vereinnahmung wurde das Anlie-
gen der Evaluationsforschung sowohl in der Politik als auch in der Wissen-
schaft diskreditiert. Dies ist umso bedauerlicher, als sie wesentliche Kritik-
punkte an traditionellen Evaluationskonzepten thematisierte. Während es je-
doch der traditionell pragmatisch ausgerichteten Wissenschaft in den USA
gelang, die etwa gleichzeitig auch in der amerikanischen Evaluationsforschung
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auftauchende Kritik zum eigenen Fortschritt in eine Synthese zu überführen,
etwa in den Arbeiten von COOK und SHADISH (1986), CRONBACH (1982) oder
ROSSI und FREEMAN (1985; 1993), scheiterte dies in Deutschland. Durch die
Vermischung von begründeter Kritik an sozialwissenschaftlicher Forschung
mit politischen Positionen gerieten die Kritiker in das Kreuzfeuer ideologischer
Auseinandersetzungen (vgl. WITTMANN 1985).
 Die Handlungsforschung blieb im Wesentlichen auf pädagogische Anwen-
dungsgebiete wie Curriculumforschung und sozialpädagogische Projekte be-
schränkt. Den heutigen Stand der Handlungsforschung kann man als wenig be-
deutsam bezeichnen, weil sich ihre wissenschaftstheoretischen Konzepte nicht
durchsetzen konnten und die Handlungsforschung noch stärker als die Evalua-
tionsforschung an die Existenz innovativer Projekte gebunden ist (vgl. z.B.
BORTZ & DÖRING 1995; für den Sport: KRUSE 1993).
4. Wissenschaftssoziologische Bedingungen: Neben der historischen Konstella-
tion, daß die Evaluationsforschung in einer entscheidenden Phase von der
Handlungsforschung dominiert wurde, was eher negative Einflüsse auf ihre
Akzeptanz im konventionellen Wissenschaftsbetrieb hatte, werden noch andere
Gründe dafür genannt, daß sich im Gegensatz zu den USA in Deutschland kei-
ne eigenständige Disziplin ‚Evaluationsforschung‘ etabliert hat.
 Zunächst wird sehr häufig moniert, daß die Ausrichtung von Evaluationen
stark disziplinär geprägt ist (WITTMANN 1985; 1990; HELLSTERN &
WOLLMANN 1984; LANGE 1983; MÜLLER 1987). Die ausgewählten Beiträge
zur deutschen Evaluationsforschung (vgl. oben S. 41 ff.) zeigten deutlich die
jeweilige disziplinäre Orientierung an den Interessen der einzelnen Fächer auf.
Die disziplinäre Struktur der Universitäten und des gesamten Wissenschafts-
betriebes stellen ein wesentliches Hindernis in der Entwicklung einer eigen-
ständigen und erfolgreichen Disziplin ‚Evaluationsforschung‘ dar. Gerade für
Evaluationsforscher an der Nahtstelle zwischen Theorie und Praxis ist aber ein
interdisziplinäres Qualifikationsspektrum wünschenswert. Dies reicht von for-
schungsmethodischen Kenntnissen über anwendungsspezifische Meßverfahren
bis hin zu einem notwendigen Verständnis für den untersuchten Realitätsaus-
schnitt. Darüber hinaus sind für Kosten-Nutzen-Analysen ökonometrische
Techniken und zum Verständnis sozialer Interventionen sozialwissenschaftli-
che Theoriekenntnisse wünschenswert.
 Im Vergleich zum angloamerikanischen Einflußbereich zeichnen sich Sozial-
wissenschaften in Deutschland (oder Kontinentaleuropa) durch andere Tradi-
tionen aus. In den USA ist die Wissenschaft traditionell vom Pragmatismus ge-
prägt. Schon sehr früh existierten umfangreiche Test- und Assessmentbewe-
gungen, welche die Grundlage der Evaluationsforschung bildeten (vgl. GUBA
& LINCOLN 1989; GUNDLACH 1987). In Deutschland prägten ältere, hermeneu-
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tische Traditionen das Wissenschaftsverständnis in den Sozialwissenschaften.
Empirisch-analytische Ausrichtungen gewannen erst in den 60er Jahren ver-
stärkte Bedeutung (vgl. FEND 1977; WITTMANN 1985). Empirische Forschung
in den Sozialwissenschaften stand deshalb unter einem besonderen Legitimati-
onszwang. Als Reaktion legte man primär Wert auf den Nachweis der Wissen-
schaftlichkeit, indem man sich streng an den methodologischen Standards der
Naturwissenschaften orientierte. Eine Folge dieser Ausrichtung bestand darin,
daß eine wissenschaftliche Reputation in der anwendungsorientierten For-
schung nur schwer zu erzielen war. Insbesondere die Evaluationsforschung, die
sehr oft zu methodischen Kompromissen nötigt, war unter dieser Perspektive
wenig attraktiv. Als Indiz für diese unterschiedliche Ausrichtung wertet
MÜLLER (1987) die Tatsache, daß sich im angloamerikanischen Raum im Ge-
gensatz zu Deutschland führende Fachvertreter, wie z.B. CAMPBELL, COOK
oder CRONBACH mit Problemen und Anwendungen von Evaluationsforschung
beschäftigt haben.
Im Lichte dieser tiefgehenden Vorbehalte gegen eine Disziplin ‚Evaluationsfor-
schung‘ in Deutschland, die stark im wissenschaftlichen Selbstverständnis veran-
kert sind, müssen auch die bereits erwähnten positiven Trends (vgl. S. 40 f.) gese-
hen werden. Sowohl bei WITTMANN (1985) als auch bei WOTTAWA und THIERAU
(1990) kann der disziplinär-strategische Aspekt der Erschließung von Berufsfel-
dern für Absolventen der eigenen Fachrichtung als wichtiges Motiv für die Hin-
wendung zur Evaluationsforschung gedeutet werden (vgl. auch WITTMANN 1983;
WOTTAWA 1993). Möglicherweise geht die wachsende Wertschätzung der Eva-
luationsforschung mehr auf den Konkurrenz- und Legitimationsdruck der Einzel-






Ist es denkbar, daß Evaluation und Evaluationsforschung eine Wissenschaft kon-
stituieren? Mit einigem Recht beklagt LAMES in seinem obigen Beitrag mehrfach
den Mangel an einer eigenständigen wissenschaftlichen Disziplin, die sich mit
»Evaluation« beschäftigt: „Die .. Beiträge zur deutschen Evaluationsforschung (...)
zeigen deutlich die jeweilige disziplinäre Orientierung an den Interessen der ein-
zelnen Fächer auf.“ (S. 50).
Für die Vereinigten Staaten scheint die Frage der disziplinären Geschlossenheit
ebenso zu bekräftigen zu sein, wie sie für Deutschland wohl zu verwerfen ist. Dies
mag mit der Tatsache in Verbindung gebracht werden, daß die vom Pragmatismus
nach PIERCE, JAMES und DEWEY geprägten Amerikaner sich mit der institutionel-
len Einrichtung (und Abschaffung) disziplinärer Einheiten generell nicht so schwer
tun. Es mag ferner damit in Verbindung gebracht werden, daß »research« eben
nicht ganz genau mit »Forschung« übersetzt ist, denn während konnotativ im
Deutschen die Erwartung der Bezugnahme auf die (empirische) Überprüfung einer
Theorie größerer Reichweite mitschwingt, kommt es den Amerikanern offenbar
zuerst darauf an, e t w a s  herauszufinden – pragmatisch eben: Alltagstheorie, an-
gewandte Theorie oder ‚große‘ Theorie ist dabei zweitrangig, solange am Ende
‚gefunden‘ wird.
Damit wird auch klar, warum verschiedene Begriffe der ‚Evaluationsforschung‘
vorzustellen waren (vgl. Vorwort, S. II; LAMES Kap. 2.1). Insofern muß die in
BANK (1997, S. 173) vertretene Position revidiert werden, derzufolge mit ‚Evalua-
tion‘ das Phänomen und mit ‚Evaluationsforschung‘ die dazugehörige Theoriesu-
che bezeichnet wird, deren Gegenstand sowohl als »methodologisch« als auch
»metatheoretisch« zu charakterisieren ist.
Gleichwohl bedarf es dieser Theorieebene, deren Wissenschaftlichkeit als hinrei-
chend begründet akzeptiert werden kann. Eine Wissenschaft ist durch (1) ein ein-
heitliches Erkenntnisobjekt, (2) eine Methodik und (3) eine systematische Ordnung
der Erkenntnis gekennzeichnet.
In der Praxis beschäftigen sich Vertreter aller sozialwissenschaftlichen Fachrich-
tungen mit Evaluation. Aus diesem Grund existiert eine Vielzahl von Theorien,
Modellen, Verfahrensweisen und Methoden, nicht aber eine geschlossene eigen-
ständige Evaluationswissenschaft. Geht man von einem Methodenpluralismus aus
und fordert allein die Konsistenz der jeweilig gewählten Methode für die Wissen-
schaften ein, mangelt es offenbar vor allem an der systematischen Ordnung. Aber
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auch ein einheitliches Erkenntnisobjekt käme angesichts der verschiedenen Inhalte
der Evaluationen nur durch Anhebung des Fokus auf eine Metaebene zustande,
also in Form einer Methodologie (Erkenntnisobjekt z.B.: Methoden der Evaluati-
on) oder Algorithmik (Erkenntnisobjekt z.B.: Strategien der Evaluation). In jedem
Fall wäre eine Evaluationswissenschaft als Hilfswissenschaft formaler Art zu ver-
stehen wie Logik oder Mathematik, die ja auch unabhängig vom konkreten An-
wendungsbezug als eigenständige Wissenschaften gelten können.
Ein Ansatz für eine integrierende Ordnung der Einzelerkenntnisse ist in der oben
referierten „logic of evaluation“ von SCRIVEN zu erkennen (vgl. LAMES, Kap.
2.4.1). Hier soll ein Versuch unternommen werden, die einzelnen Aspekte von
Evaluation unter dem Leitgedanken der Entscheidungen für eine Evaluationsstra-
tegie methodisch zu rekonstruieren.
1 BEGRIFF
Der Begriff ‚Evaluation‘ stammt wissenschaftshistorisch gesehen aus dem angel-
sächsischen Raum und hat wörtlich die Bedeutungen ‚Beurteilung‘, ‚Bewertung‘,
‚Auswertung‘.
Notwendigerweise umschließt eine Ergebnisbewertung auch die Ergebnisermitt-
lung. Allgemein gefaßt wird daher mit ‚Evaluation‘ der Vorgang ebenso wie das
E r g e b n i s  einer bewerteten Bestandsaufnahme bezeichnet. So gesehen ist Eva-
luation ein Element des Alltagshandelns, denn jeder Mensch registriert und beur-
teilt Dinge; er sammelt Erfahrungen und zieht daraus seine Konsequenzen (vgl.
WILL et al. 1987, S. 13).
An den verschiedenen dem Evaluationsbegriff zugeordneten Konzepten – so etwa
der Erfolgskontrolle, der Effizienzmessung, der Programmforschung oder der
Kosten-Nutzen-Analyse – wird eine inhaltliche Unschärfe des Begriffs deutlich.
Daher ist es auch nicht verwunderlich, daß es weder eine allgemein anerkannte
inhaltlich bedeutungsvolle Definition von Evaluation noch eine allgemeine Theo-
rie gibt, welche die verschiedenen Konzepte, Überlegungen und Lösungsvorschlä-
ge vollständig erfaßt (vgl. WILL et al., ebd.).
Konstitutiv für den Evaluationsbegriff sind nach WILL et al. unter Berücksichti-
gung verschiedener Evaluationskonzepte vier einer Verallgemeinerung zugängli-
che Merkmale (vgl. diese 1987, S. 14):
• Z i e l o r i e n t i e r u n g . Evaluation dient in erster Linie der Legitimation sowie der
Verbesserung praktischer Maßnahmen hinsichtlich eines gegebenen Ziels.
• M a ß n a h m e n b e z o g e n h e i t .  Evaluation bezieht sich auf einzelne Bereiche ge-
planter, durchgeführter oder abgeschlossener Maßnahmen.
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• E m p i r i s c h e  B a s i s .  Eine systematisch gewonnene Datenbasis mit Informationen
über Voraussetzungen, Kontext, Prozesse und Wirkungen einer Maßnahme ist Grundla-
ge für Evaluation.
• B e w e r t u n g .  Die Befunde werden anhand von Wertpräferenzen und präskriptiven
Theorien im Rahmen einer bewertenden Stellungnahme beurteilt.
Evaluation ist nach allgemeinem Verständnis damit die
¾ erfahrungswissenschaftliche
¾ systematische Ermittlung
(d.h. nach MÜNCH & MÜLLER 1988, S. 31:
 - bewußt,
 - ziel- und kriteriengeleitet)
¾ des Wertes oder des Verdienstes
¾ eines Produktes oder einer Dienstleistung.
2 ENTSCHEIDUNGEN
Verschiedene Autoren haben sich mittlerweile mit der Frage einer ablauforganisa-
torischen Gestaltung von Evaluation auseinandergesetzt, deren Ergebnisse in vier-
bis siebenschrittigen Evaluationsansätzen bestanden. Sie können durch die folgen-
de ablauforganisatorische Gliederung zusammengefaßt werden (vgl. STUFFLEBEAM
1972, THIERAU et al. 1992).
1. Zieldefinition
(angestrebte Aussage, Umfang der Evaluationsmaßnahme)
2. Problembestimmung und Evaluationsdesign
(Evaluationsgegenstand, Evaluationsmethode, Meßgrößen/ Meßkriterien)
3. Datensammlung (Feldphase)
4. Datenanalyse
(Bearbeitung der Rohdaten mit statistischen Mitteln, Inhaltsanalysen)
5. Bericht
(Interpretation der Daten, Aufzeigen von Handlungsalternativen)
Hier soll der Versuch der Einlösung eines wissenschaftlichen Anspruchs – inso-
fern auch um der Aufforderung nach Systematik nachzukommen – unternommen
werden, indem die theoretisch denkbaren Entscheidungsknoten einer Evaluations-
strategie an diese Gliederung angelehnt thematisiert werden.
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2.1 Bestimmung des Zwecks: Evaluationsfunktion
Als zum Teil zusammenhängende Aufgabenbereiche der Evaluation werden die
Informationsfunktion, die Legitimationsfunktion (Bewertung der Durchführung
einer Maßnahme dem Grunde nach), die Steuerungs- und Optimierungsfunktion
(Bewertung der Maßnahmen nach Art und Ausmaß), die Intensivierungsfunktion,
die Entscheidungsfunktion, die Kontrollfunktion, die Innovationsfunktion sowie
die Informations- und Dokumentationsfunktion genannt. Diese vielfältigen Funk-
tionen können in Abhängigkeit von der Interessenlage von unterschiedlicher Be-
deutung sein – man denke allein an die politischen Erwartungen, die mit der
Durchführung von sozialen Aktionsprogrammen oder auch von Bildungspro-
grammen geweckt werden.
Legitimationsfunktion
Jeglicher Einsatz von Ressourcen, d.h. von finanziellen, personellen oder Sach-
mitteln, bedarf prinzipiell einer Rechtfertigung gegenüber den Interessenparteien.
Derzeit beschränkt sich die Rechtfertigungspflicht in der Praxis – so überhaupt
eine Evaluation durchgeführt wird – auf die Legitimation gegenüber den Auftrag-
gebern einer Maßnahme. Von praktischer Relevanz ist wohl vor allem auch eine
Befriedigung des Legitimationsbedürfnisses, das aus Verteilungskonflikten er-
wächst. Merkwürdigerweise wird kaum einmal das Unterlassen einer Maßnahme
der Rechenschaftspflicht unterworfen.
Eine Evaluation etwa unter dem Aspekt der Legitimation betrieblicher Weiterbil-
dung hätte die Aufgabe, „die positiven und negativen Ergebnisse während und
nach einer Weiterbildungsmaßnahme zunächst sichtbar zu machen. Sodann kann
eine intensivere und detailliertere Erfassung und Bewertung der Ursachen Gegen-
stand der Evaluation sein.“ (MÜNCH & MÜLLER 1988, S. 39). Unter Vollzug dieser
beiden Schritte schließt die Legitimationsfunktion die Funktion einer Informierung
mittels einer Beschreibung der Maßnahme und ihrer Effekte mit ein.
Die legitimationsorientierte Evaluation ist – wie die Evaluation generell – mit der
Schwierigkeit behaftet, vergangenheitsorientiert zu sein. Das bedeutet, daß insbe-
sondere bei einmaligen Maßnahmen nur im Nachhinein entschieden werden kann,
ob sie den erwarteten Nutzen gestiftet haben oder nicht. Daher ist nicht unmittelbar
die Rechtfertigung der Durchführung oder Unterlassung von Maßnahmen als
Thema der Evaluation zu betrachten, sondern die Legitimation kann a u s -
s c h l i e ß l i c h  durch Bildung einer Hypothese über die jeweilige Vorteilhaftigkeit
erfolgen. Evaluation bedeutet in Anknüpfung daran den Versuch, diese Hypothese
nachträglich zu bestätigen oder zu verwerfen. Im letzteren Fall dient sie der Zu-
weisung von Verantwortung für das Scheitern der Maßnahme. Ihr Nutzen ist an-
sonsten (vor allem, jedoch nicht ausschließlich bei wiederkehrenden Maßnahmen)
in einer zunehmenden Verbesserung der für die Hypothesenbildung herangezoge-
nen Informationsbasis zu erkennen.
Evaluationswissenschaft 57
Legitimationsorientierte Evaluation
hat die Aufgabe, die Rechtfertigung einer Maßnahme vor dem Hintergrund
der gesteckten Ziele zu bewerten. Die Bewertung der Maßnahe erfolgt also
dem Grunde nach und überprüft sie auf Effektivität (d.h. Zieladäquatheit).
In der rückwärts gewandten Betrachtung weist sie (Gesamt-) Verantwor-
tung über die Maßnahme zu, in der vorwärtsgewandten Bereitstellung von
Informationen werden Entscheidungen über zukünftige Maßnahmen vorbe-
reitet.
Steuerungs- und Optimierungsfunktion
Die Steuerungs- und Optimierungsfunktion zielt ebenso wie die Intensivierungs-
funktion darauf ab, Möglichkeiten struktureller und prozessualer Verbesserungen
der Maßnahme aufzuzeigen. Hinter der Idee der Optimierungsfunktion der Eva-
luation steht die Auffassung, daß der Maßnahmenerfolg kein Zufallsprodukt ist,
sondern ein beeinflußbares Ergebnis gezielter Steuerung des gestaltungsfähigen
und gestaltungsbedürftigen Prozesses. Dies soll am Beispiel von Bildungsmaß-
nahmen dargelegt werden:
In makrodidaktischer Hinsicht wäre der Gegenstand der Evaluation unter Optimie-
rungsgesichtspunkten die Frage nach der Angemessenheit der technisch-
organisatorischen Rahmenbedingungen einer Weiterbildungsmaßnahme. Auch
Fragen der Evaluation der vorangegangenen Bedarfsanalyse oder des Ressour-
ceneinsatzes (z.B. Kostenstrukturen) wären hier zu nennen. Die hierfür angemes-
sene Form der Evaluation wäre eine vergangenheitsorientierte Form der Evaluati-
on, nach Abschluß der Maßnahme.
In mikrodidaktischer Hinsicht wäre sowohl die Form einer ex-post-Analyse als
auch eine prozeßbegleitende Analyse denkbar. Eine nachträgliche Evaluation kann
etwa einer mikrodidaktisch ausgerichteten Bewertung der Lehrinhalte und der
Lehrsequenzen dienen: „Evaluation sollte in erster Linie einen Beitrag zur Verbes-
serung von Curricula liefern und zu besser begründeten Entscheidungen über ihre
Verwendung und Modifikation führen.“ (WULF 1975, S. 568). Genauso gut ist
aber eine nachträgliche Auswertung des methodischen Vorgehens und des Me-
dieneinsatzes möglich.
Maßnahmebegleitend hat eine Evaluation die Funktion, den Lehr-Lern-Prozeß bei
einer Bildungsmaßnahme zu unterstützen und zu optimieren, indem Informationen
über seinen Verlauf und die erreichten Zwischenergebnisse an Lehrende, Lernende
und Organisatoren weitergegeben werden. Damit soll ein Eingreifen in die noch
laufende Maßnahme ermöglicht werden (vgl. WILL et al. 1987, S. 21).
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Ebenfalls direkt an den Lehr-Lern-Prozeß gebunden, ebenfalls am Ziel der Ler-
noptimierung ausgerichtet ist eine Evaluation, die, wie MÜNCH & MÜLLER es be-
zeichnen, der Intensivierung des Lernens dient. Sie ist hingegen nicht auf eine
Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses ausgerichtet, sondern es soll bei einer Beto-
nung dieses Aspekts eine fördernde Einwirkung auf das Lernen bewirkt werden,
um dies über die Grenzen der planerisch antizipierten Lernsituation hinaus zu
entwickeln. So etwas kann beispielsweise auf dem Wege einer Integration von
Komponenten der Selbst- und Fremdevaluation – die Teilnehmer werden selbst
aktiv noch während des Lehr-Lern-Prozesses am Evaluationsprozeß beteiligt –
geschehen.
Dieser Evaluationsaspekt verdeutlicht die in den übrigen funktionalen Betrachtun-
gen unausgesprochen unterstellte Ausrichtung der Evaluation am Minimalprinzip
der Ökonomie: ein vorgegebenes Lernziel, soll mit minimalem Einsatz – das heißt
hier durch Optimierung des Lehr-Lern-Prozesses – erreicht werden. Die Evaluati-
onsfunktion einer Intensivierung des Lernens hingegen richtet sich am Maxi-
malprinzip aus: unter vorgegebenem Einsatz (beispielsweise einer vorbereiteten
Lernsituation) soll ein möglichst großer Lerngewinn erzielt werden.
Die strukturell gleichen Informationen verschaffen den Auftraggebern der Evalua-
tionsmaßnahme Möglichkeiten der Kontrolle und in Folge dessen auch einer Dis-
ziplinierung. Bei Bildungsmaßnahmen träfe dies sowohl Dozenten als auch Teil-
nehmer. Auch wird nicht selten der Leistungsstand der Teilnehmer abschließend
kontrolliert; Tests und Klausuren werden ebenfalls unter dem Begriff ‚Evaluation‘
subsumiert. Bei sozialen Interventionsprogrammen träfe dies die Programm- oder
Projektmanager und die ausführenden Kräfte.
Die Evaluationsergebnisse erlauben Rückschlüsse, inwieweit die Maßnahmen der
Planung entsprechend durchgeführt und die angestrebten Ziele erreicht wurden.
Bei einer Erfolgskontrolle werden freilich nicht nur personenneutrale Aspekte
evaluiert, woraus sich aus Angst vor Kontrolle und Überwachung ein gegen die
Erfolgskontrolle gerichtetes obstruktives Verhalten seitens der von der Evaluati-
onsmaßnahme Betroffenen erklären läßt.
Optimierungsorientierte Evaluation
hat die Aufgabe, die Durchführung einer Maßnahme vor dem Hintergrund
der gesteckten Ziele und der eingesetzten Mittel zu bewerten. Die Bewer-
tung der Maßnahme erfolgt also nach Art und Ausgestaltung und überprüft
sie auf Effizienz (Ziel-Mittel-Wirksamkeit).
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Während auch die optimierungsorientierte Evaluation in der vorwärts ge-
wandten Bereitstellung von Informationen besteht, werden Entscheidungen
über zukünftige Maßnahmen vorbereitet, weist sie in der rückwärtsge-
wandten Betrachtung (Detail-)Verantwortung über die Maßnahmenausge-
staltung zu und wird damit zumeist zur
kontrollorientierten Evaluation.
Informations- und Entscheidungsfunktion
Die Entscheidungsfunktion der Evaluation baut sowohl auf der Legitimations-
funktion (Entscheidung dem Grunde nach) als auch auf der Optimierungsfunktion
(Entscheidung über die Art der Ausgestaltung der Maßnahme) und damit letztlich
auf der Informationsfunktion auf.
Die Entscheidungsfunktion der Evaluation wird bereits seit langem diskutiert (vgl.
WULF 1972, WEISS 1972). STUFFLEBEAM ist sogar so weit gegangen, Evaluation
als die Wissenschaft zu bezeichnen, „mit deren Hilfe Informationen für Entschei-
dungsprozesse bereitgestellt werden.“ (STUFFLEBEAM 1972, S. 125; vgl. auch
ASPINWALL et al. 1992, S. 2). Genaugenommen müßte demzufolge diese Funktion
als Entscheidungsvorbereitungsfunktion bezeichnet werden, denn durch Evaluati-
on selbst wird die Entscheidung nicht gefällt.
„Entscheidungen ... müssen sich ... auf möglichst aussagefähige Informationen
stützen. Immer mehr ... sehen deshalb in der Evaluation ein wichtiges Instrument
für eine rationale Programmplanung und Gestaltung ... [...] Mit Hilfe einer Evalua-
tion kann ... entschieden werden, ob eine [Maßnahme] fortgeführt, verkürzt, ver-
längert, verändert (gegebenenfalls wie) oder auch eingestellt werden soll.“
(MÜNCH & MÜLLER 1988, S. 38).
Ebenso wie durch das betriebliche Rechnungswesen mittels der Abbildung der
monetären Ströme, die durch die betriebliche Tätigkeit ausgelöst werden, sowohl
eine Entscheidungsfunktion als auch eine Dokumentationsfunktion wahrgenom-
men wird, kann Evaluation für das betriebliche Bildungswesen nicht nur die Ver-
besserung der Informationsbasis für konkrete Bildungsentscheidungen ermögli-
chen, sondern auch durch Dokumentation des Bildungsgeschehens zusätzlich die
Informationsbasis für zukünftige, noch unvorhersehbare Entscheidungen verbrei-
tern. Es wird somit deutlich, daß die meisten Evaluationsfunktionen angesichts
einer historisch-analytischen Ausrichtung an einem wiederholten Auftreten ähnli-
cher oder gleicher Entscheidungssituationen orientiert sind, sonst blieben Legiti-
mation und Kontrolle die einzige Aufgabenstellung der Evaluatoren.
Vielmehr liegt in einer sorgfältigen und systematischen Ermittlung und Erfassung
der Ergebnisse von Evaluationsmaßnahmen die Chance zur Verbesserung der
Vorbereitung von Entscheidungen ebenso bezüglich sich wiederholender als auch
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einmaliger Maßnahmen. Dies begründet eine Innovationsfunktion der ansonsten
rückwärtsgewandten Evaluation.
Entscheidungsorientierte Evaluation
hat die Aufgabe, Informationen zu ermitteln, zu bewerten und zu dokumen-
tieren. Die Entscheidungsvorbereitung erfolgt im Hinblick auf die Verbes-
serung späterer Maßnahmen, die eine ähnliche oder eine identische Ziel-
struktur aufweisen.
In der Gesamtschau der hier überblicksartig vorgestellten Funktionen, die eine
Evaluationsmaßnahme in unterschiedlichem Ausmaß erfüllen kann, kristallisiert
sich als Grundmotiv für die Durchführung einer Evaluation das Bedürfnis nach
einem verbesserten Informationsstand heraus – sei es vor dem Hintergrund einer
weiteren Entscheidung oder ohne einen solchen. Es geht darum, bestimmte Dinge
wie das Erreichen festgelegter Lernziele rückwärts gewandt nachzuweisen (pro-
ving) oder Verbesserungsmöglichkeiten dazu vorwärts gerichtet zu erkunden (im-
proving). Hinzuzufügen bleibt das Motiv der Durchführung einer Evaluation mit
unmittelbarer Auswirkung auf den Lernprozeß: Es hat sich gezeigt, daß das Wis-
sen um eine Evaluation zu Verbesserungen der Lernleistungen führte (learning;
EASTERBY-SMITH 1986, S. 13 ff, S. 16). Selten jedoch werden sich diese Ziele
voneinander isoliert verfolgen lassen.
2.2 Bestimmung des Personal- und Zeiteinsatzes: Evaluationstyp
Evaluation ist, wie bereits angedeutet, keine homogene Erscheinung in Forschung
und Praxis, sondern ist nach den durch die Evaluationsziele determinierten Eva-
luationsfunktionen, durch die angewandten Methoden sozialwissenschaftlicher
Forschung sowie durch die verschiedenen Durchführungs- und Organisationsarten,
hier als Erscheinungsformen der Evaluation bezeichnet, einer Klassifikation zu-
gänglich (vgl. umfassend WOTTAWA & THIERAU 1990, S. 27 ff.).
Praktisch werden zwei verschiedene, jeweils dichotomisch ausgerichtete Entschei-
dungen zu treffen sein, die geeignet sind, Evaluationsmaßnahmen nach ihren Er-
scheinungsformen hinsichtlich der Durchführung und der Organisation zu ordnen:
a) Personale Entscheidungen: Wer nimmt die Rolle des Evaluators wahr?
b) Temporale Entscheidungen: Wie wird die Evaluation auf der Zeitachse
im Verhältnis zur Maßnahme ausgerichtet?
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Personale Gestaltungsentscheidungen
Wie eine Bildungsmaßnahme oder eine soziale Intervention selbst, kann auch die
Evaluation durch den Initiator der Maßnahme selbst durchgeführt werden (interne
Evaluation) oder es können aushäusige Experten damit beauftragt werden (exter-
ne Evaluation). Daneben gibt es Mischformen, bei denen die Evaluation zwar von
internen Evaluatoren durchgeführt, jedoch von außenstehenden Beratern unter-
stützt wird. Diese Form der Evaluation wird als Evaluationsberatung bezeichnet
(vgl. WILL et al. 1987, S. 26 f.). In welchen Fällen welcher Grad von Innen- und
Außenbeteiligung angestrebt wird, dürfte m.E. von zwei Faktoren abhängen: Er-
stens bedingt eine interne Evaluation eine dauernde Beschäftigung eines oder meh-
rerer inhaltlich und methodisch kompetenter Mitarbeiter. Zweitens wird eine Be-
teiligung externer Berater oder Evaluatoren immer dann in Betracht gezogen wer-
den, wenn die Ergebnisse mutmaßlich auf eine bessere Akzeptanz stoßen werden
als die einer internen Evaluation.
Je nachdem, ob Evaluator und zu Evaluierender identisch sind, wird von Selbst-
oder Fremdevaluation gesprochen. Die Fremdevaluation, also der Evaluation
durch eine andere Person, kann als der Normalfall betrachtet werden, denn die
Selbstevaluation weist neben einigen wichtigen, speziell motivationalen Vorteilen
vor allem den Nachteil auf, der mit kontrollorientierter Evaluation strukturell ver-
knüpften Mißtrauensvermutung nicht zu entsprechen: „It is a moot point whether
such self-assessment should be trusted.“ (EASTERBY-SMITH 1986, S. 87 f.1) Er
stellt Ergebnisse vor, die eine generelle Tendenz zu einer leichten Selbstüberschät-
zung beinhalten, sowohl zum eigenen Leistungsstand als auch zum eingetretenen
Lernzuwachs.
Obwohl die Abgrenzung zwischen externer gegenüber interner Evaluation auf der
einen Seite und Selbst- und Fremdevaluation auf der anderen Seite auf vollkom-
men anderen Kriterien beruhen, treten insbesondere externe Evaluation und Frem-
devaluation häufig zusammen auf, was jedoch zu keinen Verwechslungen führen
sollte.
Temporale Gestaltungsentscheidungen
Eine in der Literatur oftmals geradezu in Form eines Glaubenskrieges vieldisku-
tierte Unterscheidung von Evaluationsformen ist die zwischen der formativen und
der summativen Evaluation (vgl. BLOOM et al. 1971, Ursprung bei: SCRIVEN
1967).
                                                
1 Es ist ein strittiger Punkt, ob solcher Selbsteinschätzung Vertrauen gewährt werden kann.
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Formative Evaluation
hat die Aufgabe, den Grad der bereits eingetretenen Zielerreichung
zu bestimmen und den Teil aufzudecken, der noch nicht eingelöst
worden ist.
Beispiel 1: Die Teilnehmer einer Bildungsmaßnahme werden durch formativ angelegte
Testreihen auf ihre eigenen errungenen Stärken und verbliebenen Schwächen aufmerksam
gemacht und damit der Lernprozeß gesteuert.
Beispiel 2: Die Evaluation eines Programms zur Integration Langzeitarbeitsloser zeigt,
daß die Umschulung für einen Arbeitsteilmarkt mit hohem Arbeitskräftebedarf nicht zu
Einstellungen führt. Das Programm wird noch während der Laufzeit um eine Kompo-
nente der Lohnsubvention ergänzt.
Summative Evaluation
erfolgt bilanzierend nach dem Abschluß einer Maßnahme, nimmt
folglich keinen konstruktiven Einfluß auf die Maßnahme selbst.
Beispiel: Nach dem Abschluß einer Bildungsmaßnahme wird eine ‚Klassenarbeit‘ ge-
schrieben. Die Teilnehmer erhalten ihre Bewertung und werden an die entsendenden
Stellen entlassen.
Die Differenzierung bleibt jedoch inhaltlich gebunden: Soll eine Steuerwirkung
durch eine Evaluationsmaßnahme auf ein noch nicht abgeschlossenes Lernpro-
gramm oder einen noch nicht vollendeten Lernprozeß ermöglicht werden, so wird
eine formative Evaluation durchgeführt, genügt es, abschließend einen bestimmten
Leistungsstand, einen Gesamterfolg zu bestimmen oder Daten für zukünftige Ent-
scheidungen bereitzustellen, so erfolgt eine summative Evaluation.
Eine von der Zweckbestimmung und inhaltlich losgelöste Definition ist sinnvol-
lerweise unmöglich: Eine jede formative Evaluation ist unter Bezugnahme auf den
jeweils evaluierten Unterabschnitt einer Lerneinheit ihrerseits als summative Eva-
luation zu interpretieren. Das eine wie das andere läßt sich erst im Nachgang iden-
tifizieren, denn es kann gut sein, daß die Ergebnisse einer als ‚formativ‘ beabsich-
tigten Evaluation im Weiteren ignoriert werden, während die Ergebnisse einer als
‚summativ‘ angelegten Evaluation durchaus auch einen Einfluß auf spätere Maß-
nahmen oder Maßnahmenbestandteile haben können. Nichts ist also unsinniger, als
grundsätzlich wertend feststellen zu wollen, daß die eine oder die andere Form
‚besser‘ sei. Wesentlich ist allein, daß die Ergebnisse einer Evaluation befruchtend
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umgesetzt werden, und man sich nicht auf Rechtfertigungs- und Kontrollaspekte
beschränkt.
Eine summative Evaluation verliert mit wachsendem zeitlichen Abstand zu einer
Maßnahme an Detailliertheit und Aktualität der dann erhobenen Daten. Damit wird
sie zwangsläufig oberflächlicher. Andererseits ist es möglich, daß mit zunehmen-
der zeitlicher Distanz bestimmte Effekte erst beobachtbar oder überhaupt wirksam
werden. Dementsprechend ist der Zeitpunkt einer Evaluation keine vom Evaluati-
onsziel unabhängige Größe.
Beispiel: Nach einer betrieblichen Weiterbildungsmaßnahme soll ermittelt werden, ob der
erhoffte Erfolg wirtschaftlich eingetreten ist. Logischerweise muß die Rückkehr der Teil-
nehmer in das Unternehmen und eine gewisse Transferzeit für die Anwendung abgewartet
werden, bevor eine summative Evaluation Sinn macht. Soll hingegen die maximale Men-
ge an kognitiven Informationen ermittelt werden, die im Rahmen der Weiterbildungs-
maßnahme vermittelt wurden, ist es im Zusammenhang mit Vergessensprozessen weniger
sinnvoll, abzuwarten.
Desweiteren hängt die zeitliche Ausgestaltung der Durchführung einer Evaluation
von der Frage ab, welche Phase des Prozesses der Maßnahmengestaltung mit ein-
bezogen werden soll. Dies wird unter dem Stichwort ‚Evaluationsmodell‘ behan-
delt.
Als Evaluationstypen
werden im Allgemeinen formative und summative Evaluation be-
zeichnet. Hier jedoch werden auch personale Entscheidungsproble-
me mit als typbildend angeführt:
¾ formative vs. summative Evaluation
¾ externe vs. interne Evaluation; Evaluationsberatung
¾ Selbst-vs. Fremdevaluation
2.3 Bestimmung der Elemente und Relationen: Evaluationsmodell
Nachdem geklärt ist, welche Maßnahme (soziale Intervention, Therapie, Lehr-
Lernprozeß) einer Evaluation unterworfen werden soll, bedarf es im Übrigen einer
Bestimmung der inneren Zusammenhänge und der zum Thema gemachten Gegen-
stände. Dazu gehört vor allem die Frage nach der Auswahl der zu evaluierenden
(Verhaltens-)Kategorien von den spezifizierten untersuchten Beteiligten. Die Er-
folgsbeiträge dieser Relationen und Personen sind unter der Kontextualiät ver-
schiedenen Randbedingungen zu bewerten. All dies konstituiert das jeweils zu
spezifizierende Evaluationsmodell, das es ermöglichen soll, bestimmte Aussagen
über Erfolgsbeiträge zu überprüfen.
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Das Evaluationsmodell
gibt an, welche Gegenstände (Evaluationsobjekte, z.B. elementar
durchgesetzte Sozialstandards, Klientenverhalten, Schülerverhalten
oder: Interventionsorganisation, Therapeutenverhalten, Lehrerver-
halten aber auch: globale Personen oder Maßnahmen) zu untersu-
chen sind und welche Beziehungen zwischen den elementaren Eva-
luationsgegenständen und den kontextuellen Rahmenbedingungen
der Untersuchung zur Bildung von Hypothesen zugrunde gelegt
werden.
Ermittlung der Evaluationsgegenstände
Für die Ermittlung der Evaluationsgegenstände bieten sich u.a. Strukturgitterver-
fahren an, die sich schon an anderer Stelle hierfür bewährt und ihre heuristische
Aufdeckungskraft bewiesen haben (vgl. BANK 1997; vgl. außerdem
OHLIGSCHLÄGER 1980; STAKE 1972). Für das Beispiel der betrieblichen Bil-
dungsmaßnahmen ergibt sich durch die Kombination einer zeitlich-prozeduralen
und einer personal-institutionellen Achse:
Tabelle 1: Heuristik


























Quelle: BANK 1997, S. 196.
Als Ergebnis der Analyse zeigt sich hier, daß durch die Trennung von Lern- und
Funktionsfeld, die mit einer institutionell ausgerichteten Bildungsmaßnahme ver-
bunden ist, zwei Felder unbesetzt bleiben: Im Lernfeld selber wirkt das Unterneh-
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men nicht ein, hat es einmal die makrodidaktischen Bedingungen gesetzt, während
der Dozent nicht unmittelbar mit den Ergebnissen des Lernens in Verbindung zu
bringen ist.
Während beim Dozenten die individuellen Voraussetzungen das Lehrverhalten
mitbestimmen und gleiches für das Lernverhalten des Teilnehmers anzunehmen ist,
werden die äußeren Umstände betrieblichen Lernens durch makrodidaktische und
organisatorische Entscheidungen des Unternehmens determiniert. Ebenso wirkt
das Unternehmen auf den Transfererfolg durch Bereitstellung von Geräten, Sank-
tionierung neuer Verhaltensweisen und so weiter ein, der als solcher und dessen
von Unternehmen gesetzte Bedingungen gleichfalls Evaluationsgegenstand sein
kann.
Ermittlung der Gegenstandsrelationen
Bei der Bewertung der Leistungsbeiträge der Beteiligten muß im Rahmen der hier
exemplarisch durchgeführten Analyse herausgestellt werden, daß das Präfix „mit-“
soeben von besonderer Bedeutung ist, denn es soll keinesfalls verkannt werden,
daß Lehrer und Lerner sich in ein interdependentes Verhältnis begeben. Ein Lehrer
kann nicht in einer Art und Weise Lehren, die nicht auch zumindest teilweise von
der Lernergruppe hingenommen und zugelassen würde, während zugleich das
Lernverhalten jedes Einzelnen ebenfalls in gewissem Rahmen durch das Interakti-
onsverhalten der Mitlerner und Dozenten beeinflußt wird. Infolgedessen kann
weder die Kompetenz des einen noch des anderen Interaktionspartners allein be-
stimmende Variable des Lehr-Lern-Prozesses sein.
Wiederum am Beispiel isolierter betrieblicher Bildungsmaßnahmen läßt sich recht
plastisch verdeutlichen, wie die Normalvorstellung von den Relationen zwischen
Maßnahme und angestrebtem Effekt im Erfolgszusammenhang eines Unterneh-
mens geprägt ist. Es handelt sich um eine simple lineare Kausalkette, die regelmä-
ßig explizit oder implizit die Grundlage der Evaluationsvorstellungen in der
deutschsprachigen Literatur weithin bestimmt (vgl. BANK 1997). ‚Systemorien-
tiert‘ darf sich dieses Evaluationsmodell nur deswegen nennen, da das höchstran-
gige Evaluationskriterium der Erfolg des Gesamtsystems ist und nicht, wie dies in
der Praxis noch viel öfter geschieht, nur der unmittelbare Erfolg der Maßnahme
geprüft wird, hier also das bloße Erreichen der Trainingsziele.
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Abbildung 2:




Reaktionen Effekte in der Organisa-
tion
Ð Ï
Lerneffekt Î Verhaltenseffekt amArbeitsplatz
Quelle: Vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 33.
Bei dieser Kausalhypothese handelt es sich um ein ‚Idealmodell der Evaluation‘ im
Sinne STAKEs. Dieser hatte gefordert, daß Evaluation zwischen den logischen
Kontingenzen der Intentionen einerseits, den empirischen Kontingenzen der Beob-
achtungen andererseits generiert werden muß (vgl. diesen 1972, S. 98 ff.). Für ihn
gibt es also ein Evaluationsmodell des idealen und eines des realen Geschehens.
Darüber hinaus kann die Kongruenz des Realen zum Idealen Gegenstand der
Evaluation sein. Mit der Einführung dieses Kriteriums kann die Interpretationsbe-
dürftigkeit der üblicherweise auf die Beobachtung beschränkten Evaluation expli-
ziert werden; eine mangelnde Kongruenz zwischen Idealvorstellung und realem
Ergebnis ist nicht ungeprüft in einem Realisationsdefizit zu suchen, sondern kann
auch in den nicht hinlänglich begründeten logischen Kontingenzen der Idealvor-
stellung begründet sein – was man von dem in der obigen Abbildung dargestellten
Modell ohne weiteres annehmen darf.
Einfacher gesagt bedeutet dies, daß keinem, der mit der Durchführung einer Maß-
nahme befaßt war, die Schuld an einem eventuellen Mißlingen gegeben werden
darf, wenn bereits die Vorstellungen über einen möglichen Wirkungszusammen-
hang von vornherein mit den Erwartungen über die Maßnahme unzutreffend wa-
ren. Dies ist nichts anderes als die Frage nach der Konstruktvalidität des Idealmo-
dells.
Die entgegengesetzte, eher aristotelisch geprägte Konzeption im Verhältnis Ideal-/
Realmodell vertritt CRONBACH (1982) mit dem utos-Modell, in dem von der prak-
tischen Evaluation im Sinne einer Stichprobe auf ein verallgemeinertes Modell im
Sinne einer Grundgesamtheit rückgeschlossen werden soll (vgl. den voranstehen-
den Beitrag von LAMES).
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Man mag sogar konsequent auch auf eine apriorische Festlegung des Modells
zunächst verzichten. HERZBERG et al. (1959) hatten eine besondere Fragestrategie
angewendet. Sie fragten die Probanden nach Momenten und deren Umständen, bei
denen sie außergewöhnlich positive und außergewöhnlich unangenehme Gefühle
empfunden hatten. Es lassen sich durch diese heuristische Suchstrategie, die als
Critical Path Method (CPM) bezeichnet wird, zügig relevante Ereignisse identifi-
zieren. Davon ausgehend, ggf. ergänzt um Einschätzungen der gleichen kritischen
Zwischenfälle durch Dritte, läßt sich eine Änderung von Prozessen anregen. Der
Vorteil ist hier in einer Konzentration auf identifizierbare Ereignisse oder Inhalte
sowie in einer hohen Wertschätzung der Ergebnisse durch die Adressaten der
Evaluation zu sehen.
Ermittlung der relevanten Kontexte
Insgesamt wird deutlich, daß die Ermittlung von Gegenständen und Gegenstands-
relationen wichtige Modellentscheidungen darstellen, die im Hinblick auf die Kon-
struktvalidität des Modells die Beantwortung der Frage beinhalten: Welche kon-
textuellen Rahmenbedingungen sind mit zu evaluieren?
Dazu hat man verschiedentlich an den Phasen der Handlung (Planung – Durchfüh-
rung – Kontrolle) orientierte Evaluationsmodelle entworfen, wie sie sich zum
Beispiel im CIRO-Evaluationsmodell (WARR et al. 1970) und im CIPP-Modell
von STUFFLEBEAM 1972 finden (vgl. auch WILL et al. 1987, HÖRGER 1984, HOHL
1986, HÖLTERHOFF & BECKER 1986, OECHSLER 1987). Diese Modelle unterschei-
den sich vor allem im dritten Schritt, wo im CIRO-Modell mehr der Teilnehmer,
im CIPP-Modell eher die Maßnahme evaluiert wird:









Ein umfassendes Modell, das an den vorwärtsgerichteten Funktionen einer opti-
mierungs- und entscheidungsorientierten Evaluation ausgerichtet ist, wurde für die
betriebliche Weiterbildung in BANK 1997 vorgestellt. Hier sei es unter Verallge-
meinerung auf andere Inhalte aufgegriffen.
Für eine jede Maßnahme – unabhängig davon, ob es sich um eine soziale Inter-
vention handelt, einen psychotherapeutischen Eingriff oder einen Lehr-Lernprozeß
– bedarf es in einem ersten Schritt der Zielbildung, etwa derart, daß festgelegt
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wird, daß Jugendkriminalität in einem gegebenen Wohnbezirk oder die Zahl der
funktionalen Analphabeten in einer Population eine bestimmte Marge nicht über-
schreiten sollen.
Der zweite logische Schritt ist die Feststellung, ob und wo tatsächlich Handlungs-
bedarf besteht, d.h. es muß eine Bedarfsermittlung durchgeführt werden. Es ist
beispielsweise zu klären, ob in einem bestimmten Ortsteil wirklich das Problem
einer überhöhten Jugendkriminalität besteht, ob in einer bestimmten Bevölke-
rungsschicht wirklich ein überhohes Maß an funktionalem Analphabetismus exi-
stiert. Es muß geprüft werden, welche Personen oder Personengruppen betroffen
sind. Ferner ist zu prüfen, welcher Art die Probleme sind; z.B. Schrauberkrimina-
lität versus Drogenkriminalität, Schreib-Lese-Schwäche versus Kurzsichtigkeit.
Aufgrund dieser Daten muß dann die Maßnahmenplanung erfolgen, die zeitliche
Dauer der Intervention, die personelle Ausstattung, die sachlichen und räumlichen
Mittel und die Form der Maßnahme muß festgelegt werden (z.B. Streetwork bei
Jugendkriminalität, Abendkurse für Analphabeten). Der Kern des Gesamtablaufs
wie das primäre Evaluationsinteresse liegt in der Maßnahmendurchführung.
Die Evaluation kann sich auf die reine Maßnahmenauswertung beziehen und die
unmittelbaren Auswirkungen der Maßnahme feststellen und bewerten. Bei Bil-
dungsmaßnahmen bedarf es schließlich noch eines Transfers in die wirkliche Welt
(‚Nicht für die Schule, sondern für das Leben lernen wir‘). Nur wenn der vorherige
funktionale Analphabet tatsächlich nicht mehr ‚seine Brille vergißt‘ ist das ange-
strebte Ziel erreicht. Bei sozialen Interventionen müßte man von einer Dauerhaf-
tigkeit des Erfolges ausgehen können. Die Maßnahme hat auch dann nicht den
erhofften Erfolg gebracht, wenn unmittelbar nach ihrem Ende die zurückgegange-
ne Jugendkriminalität wieder aufflammt.
Vollständig ist die Evaluation aber nur dann, wenn allgemeine Systemeffekte mit
in die Bewertung einbezogen werden, etwa das verbesserte Wohnklima und die
erhöhte Attraktivität des Wohnbezirks oder die Entlastung des Sozialsystems
durch die verbesserte Vermittelbarkeit der nunmehr Lese- und Schreibkundigen
am Arbeitsmarkt. Während letzteres im Rahmen von Unternehmen in Form von
Kennzahlen- und Bilanzsystemen geschieht und als ‚Controlling‘ bezeichnet wird,
erfolgt dies in anderen gesellschaftlichen Organisationseinheiten in Anerkennung




Relevanter Kontext der Evaluation
Damit ergeben sich unterschiedliche Reichweiten der kontextuellen und originären
Einflußgrößen auf den Maßnahmenerfolg. Ausgehend von den eben unterschiede-
nen Handlungsphasen seien die Evaluationsgegenstände nach der Unmittelbarkeit
ihrer Erfolgswirkung in primäre, sekundäre und tertiäre Gegenstände graduell
geordnet (vgl. ähnlich MÜNCH & MÜLLER 1988).
Von einem primären Evaluationsgegenstand soll die Rede sein, wenn der Gegen-
stand unmittelbar etwas über den Erfolg der Maßnahme aussagt, wie es beim un-
mittelbaren Maßnahmen- und Transferergebnis der Fall ist. Das Ergebnis der
Auswertung eines primären Evaluationsgegenstandes kann nahelegen, weitere
personelle oder sachliche Aspekte zu evaluieren, die auf das Lern- oder Transfe-
rergebnis Einfluß haben könnten und als sekundäre Evaluationsgegenstände klas-
sifiziert werden. Im Interesse einer ökonomischen Durchführung einer Evaluation
scheint diese Einteilung von großem Vorteil zu sein, da der Evaluationsaufwand
zunächst begrenzt ist und nur im Falle der Nicht-Satisfizierung der angestrebten
Ziele die sekundären Erfolgsfaktoren einer aufklärenden Betrachtung unterzogen
werden. Schließlich gibt es Aspekte in der betrieblichen Bildung, die nur mittelbar
über die sekundären Einflußgrößen auf die Ergebnisse einwirken, wie es an der
Frage der Bereitstellung von Ressourcen deutlich wird, und als tertiäre Evaluati-





















(1) Primäre Evaluationsgegenstände. Die erste Frage, die im Anschluß an eine
Maßnahme gestellt wird, ist zumeist, ob und inwieweit die angestrebten Ziele er-
reicht worden sind. Das bedeutet, daß eine Erfolgskontrolle, z.B. eine Lernerfolgs-
kontrolle (Klassenarbeit, Test) durchzuführen ist. Die Frage nach dem Erfolg der
Maßnahme kann sich entweder auf den Erfolg beim individuellen Teilnehmer
richten oder auf den Erfolg der gesamten Maßnahme.
Die Evaluation einer Maßnahme hinsichtlich des individuellen oder des kollekti-
ven Erfolgs im Interventions- oder Lernzusammenhang führt jeweils zu entgegen-
gesetzten Interpretationsproblemen:
Beispiel: Die Bewertung des Lernerfolgs eines Individuums ohne Berücksichtigung des
Hintergrundes der gesamten Maßnahme kann zu Trugschlüssen führen, denn bei einer
rein kriterienorientierten Messung besteht die Gefahr, daß bei der Diagnose ‚Lernziel
nicht erreicht‘ das Versagen dem einzelnen Teilnehmer zugeschrieben wird, während
möglicherweise die Maßnahme in ihrer Ganzheit ungeeignet war, das fragliche Lernziel
überhaupt zu erreichen. Der umgekehrte Fall mag für weniger schwerwiegend, weil nach
dem ‚Gesetz der großen Zahl‘ unwahrscheinlicher, gehalten werden: Es mag vorkommen,
daß die Bewertung einer Weiterbildungsmaßnahme in ihrer Gesamtheit ohne eine Be-
rücksichtigung des Lernerkollektivs Fehlschlüsse provoziert. Es gibt wohl keinen erfah-
renen Lehrer oder Dozenten, der nicht etliche Beispiele anführen könnte, in denen er mit
einem Unterrichtskonzept die größten Erfolge in der einen Gruppe, einen Untergang mit
fliegenden Fahnen hingegen in der nächsten Gruppe erlebt hätte.
Der zweite primäre Evaluationsgegenstand ist das Transferergebnis, denn der
Erfolg einer Maßnahme wird erst dann als gegeben erachtet, wenn eine möglichst
dauerhafte Übertragung des Gelernten aus dem Interventionsmoment in selbstän-
dige Lebensformen erfolgt ist. Bei Lehr-Lern-Prozessen entspricht das dem Über-
gang vom Lernfeld ins Funktionsfeld. Gegenstand der Evaluation des Transferer-
gebnisses sind die Verhaltensänderungen, die der Teilnehmer dort zeigt.
Beispiel: Nach einer Drogentherapie ist es von besonderer Bedeutung, auch ein neues Le-
bensumfeld zu gestalten. Gerät der vormalige Abhängige in seine alten sozialen Bezie-
hungen und Lebensmuster nach einer an sich erfolgreichen Therapie zurück, ist mit hoher
Wahrscheinlichkeit auch ein Rückfall in die alten Verhaltensstrukturen, also eine neuerli-
che Suchtabhängigkeit zu befürchten.
Die Ermittlung des Transferergebnisses ist durch die zeitliche Verzögerung, mit
der sich die gewünschten Verhaltensänderungen am Arbeitsplatz stabilisieren,
zusätzlich erschwert.
(2) Sekundäre Evaluationsgegenstände. Eine Einbeziehung sekundärer Evaluati-
onsgegenstände ergibt sich aus den Vermutungen, daß der unmittelbare Maßnah-
menerfolg, das Transferergebnis oder die Akzeptanz der Maßnahme durch noch
nicht untersuchte strukturelle oder programmatische Variablen beeinflußt werden.
Eine erste denkbare Variable, die einer sekundären Evaluation bedürfte, sind die
Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmer. Das heißt, daß auch das Auswahlver-
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fahren, daß die verwendeten Auswahlkriterien einer Evaluation unterworfen wer-
den müssen wie Vorkenntnisse, berufliche und allgemein soziale Stellung, Alter,
Qualifikationen, Bedarfs- oder Symptomlage.
Selten dürfte die Bedarfsanalyse einen wesentlichen zeitlichen Abstand zur Eva-
luation aufweisen. Es ist kaum vorstellbar, daß dann ein so nachhaltiger methodi-
scher Fortschritt erfolgt, daß eine Evaluation wesentlich andere Ergebnisse zu
Tage fördern könnte als eine methodisch ähnlich strukturierte Bedarfsanalyse.
Beide Verfahren sind auf die Methoden empirischer Sozialforschung gestützt. Das
bedeutet, daß eine Evaluation unter dieser Prämisse bestenfalls aufzeigen kann, ob
die Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmer hinreichend sorgfältig überprüft
worden sind. Eine Evaluation des prädiktiven Wertes einer Bedarfsanalyse scheint
unter der Maßgabe eines strengen wissenschaftlichen Anspruches kaum realisier-
bar.
Die nächst zu nennenden sekundären Gegenstände der Evaluation sind die Ziele –
selbstverständlich kann die Zielvorstellung sich als unrealistisch herausstellen, daß
nicht die Maßnahme für das Verfehlen der Ziele verantwortlich gemacht werden
kann2 – und die Inhalte einer Maßnahme, bei einer Bildungsmaßnahme die Ausge-
staltung einer Evaluation als curriculumorientierter Evaluation. Dem Curriculum
kommt nicht nur für das Lernfeld eine besondere Bedeutung zu, sondern es nimmt
eine Schlüsselfunktion bezüglich der Evaluationskomponenten »Teilnehmerak-
zeptanz« und »Transferergebnis« ein. Gleiches gilt allgemein für Zielbezogenheit
der Maßnahmen – ohne die entsprechend langwierige Vorbereitung heilt eine
Butterfahrtteilnahme nicht von Alkoholismus und ein Kirmesbesuch nicht von
Platzangst. Darüber hinausgehend sind, bezogen auf die Phase der Maßnahmen-
vorbereitung, Vorarbeiten zu prüfen, ob beispielsweise Programmplanung, Re-
cherchen und Beschaffung von Hilfsmitteln problemorientiert und ausreichend
angegangen worden sind (vgl. auch GERL 1980, S. 122).
Von ähnlicher Qualität wie die Evaluation der Maßnahmeninhalte ist die Evaluati-
on der zum Einsatz gebrachten Methoden und Medien respektive Sachmittel. Im
Augenmerk einer Methodenevaluation stehen dagegen prozedurale Aspekte wie
z.B. dem des kommunikativen Verhaltens aller Beteiligten, während bei der Ziel-
und Inhaltsevaluation eher strukturelle Gesichtspunkte im Vordergrund stehen.
Schließlich ist eine Evaluation situativer Einflüsse durchzuführen. Während ein
Teil der Situation im Rahmen des Planungsprozesses beeinflußbar ist und eine
Evaluation damit zu einer Informationsverbesserung für die zukünftige Gestaltung
nachfolgender Maßnahmen ausgestaltet wird, sind andere Situationsvariablen nicht
hinzunehmen, insofern zufallsbestimmt und nur explikativ in Form einer Darstel-
lung der Gründe eines Verfehlens der angestrebten Lernziele einsetzbar.
                                                
2 Dies wäre im Sinne STAKEs 1972 eine Inkongruenz von Ideal- und Realmodell, die nicht der realen
Umsetzung, sondern der verfehlten Konstruktion der Idealvorstellung anzulasten wäre.
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Zu den gestaltbaren Größen zählen technisch-organisatorische, bei Lehr-Lern-
Prozessen makrodidaktische Rahmenbedingungen einer Maßnahme, die einen
großen Einfluß auf Aufnahmefähigkeit und Aufnahmebereitschaft der Teilnehmer
ausüben können. Nicht zuletzt wirken Dauer und zeitliche Struktur der Maßnahme,
räumliche Einbindung, technische und architektonische Ausstattung und Aus-
weichmöglichkeiten mittelbar auf Atmosphäre und Durchführungserfolge.
Alle diese Merkmale stehen in engem Zusammenhang mit der Bereitstellung von
Ressourcen, die in dieser Sicht wiederum eine Stufe mittelbarer auf den Maßnah-
menerfolg einwirkt und insofern einen tertiären Evaluationsgegenstand darstellt.
Diese kann aber auch sekundär über motivationale Faktoren auf die Erfolgschan-
cen einer Maßnahme einwirken. So kann gesagt werden, daß eine vollständige
Fremdfinanzierung sowie in konträrer, gleichwohl in vergleichbarer Weise eine
Eigenfinanzierung durch die Teilnehmer in einem jeweils interdependenten Ver-
hältnis zur Motivation stehen. Die eine wie die andere Finanzierungsform – nebst
allen möglichen Kombinationen von Mischfinanzierungen – können je nach der
individuellen Interessenlage zu einer Steigerung der Motivation führen.
Beispiel: Bei Weiterbildungsmaßnahmen kann es besonders förderlich sein, wenn Teil-
nehmer die Maßnahme selbst finanzieren, da von ihnen dann ein eventueller Mißerfolg
unmittelbar wirtschaftlich zu tragen ist. Andersherum wird eine vollständige Finanzierung
einer mit besonderen Komfortmerkmalen ausgestatteten Maßnahme oftmals als besondere
Aufmerksamkeit angesehen und wirkt so als motivationaler Ansporn.
Während diese Variablen in gewissem Rahmen gestaltbar sind, wirken konfligie-
rende wie harmonierende Interessen der Teilnehmer unter Umständen ebenso
fördernd wie hemmend auf die Durchführung der Maßnahme ein, wie gruppendy-
namische Prozesse, Sympathien und Antipathien der sozialen Interaktionspartner
oder etwaige massive private Probleme einzelner Teilnehmer. Zwar könnte man
versuchen, durch formative Evaluation diese potentiellen Problempunkte zu identi-
fizieren und nach Möglichkeit beiseite zu räumen, doch ist es unter der Maßgabe
einer summativen Evaluation sehr bedeutsam zu erkennen, daß es für das Fort-
kommen eines Teilnehmers einer mißglückten Maßnahme durchaus von großer
Wichtigkeit sein kann, daß ein Versagen nicht ihm persönlich, sondern dem Maß-
nahmeleiter oder äußeren Umständen angelastet wird.
(3) Tertiäre Evaluationsgegenstände. Als weiterer Evaluationsgegenstand ist die
Evaluation selber anzuführen. Inhalt einer Meta-Evaluation ist die kritische Refle-
xion über eine erfolgte Evaluation hinsichtlich der zur Anwendung gekommenen
Methoden, der analysierten Gegenstände sowie der vorgenommenen Wertungen,
deren Problematik bereits bei der Diskussion der primären Evaluationsgegenstände
mit angesprochen worden ist (vgl. JOINT COMITTEE 1999, S. 215 ff.).
Die summative Evaluation selbst kann nur ein tertiärer Evaluationsgegenstand
sein, denn eine unmittelbare Einwirkung auf den Maßnahmenerfolg oder das
Transferergebnis findet nicht statt und erbringt ohnehin nur Informationen, die zur
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Verbesserung eines nachgelagerten Evaluationsprozesses geeignet sind. Zur Ver-
meidung des dabei aufgeworfenen Time-lags kann ein formatives Vorgehen bei
der Meta-Evaluation gewählt werden (vgl. ASPINWALL et al. 1992, S. 215 f.3).
Allerdings ist auch noch zu bedenken, daß es wiederum motivationale, in Lehr-
Lern-Prozessen auch didaktische intervenierende Variablen gibt, die durch eine
Evaluation beeinflußt werden: „Evaluation changes the thing which is being eva-
luated.“ (HAMBLIN 1974, S. 694) – mitunter genügt auch schon die bloße Ankün-
digung der Evaluation zur Veränderung des Evaluationsgegenstandes. Einer Meta-
Evaluation fiele demgemäß die Aufgabe zu, festzustellen, inwieweit dies der Fall
ist und in welcher Weise eine Evaluation zur Verbesserung des Erfolges einer
Maßnahme beitragen kann.
Außer den bereits erörterten Aspekten bleibt zu bedenken, daß eine jede Evaluati-
on ebenso wie die evaluierte Maßnahme in ihrem spezifischen Kontext steht. Das
bedeutet, daß auch die Evaluation selber Gegenstand organisatorischer Überlegun-
gen sein muß, was etwa durch folgende Fragen skizzenhaft umrissen werden kann:
− Ist die Information diejenige, die der Entscheidungsträger braucht?
− Steht die Information für den Entscheidungsträger rechtzeitig zur Verfügung?
− Erreicht die Information alle Entscheidungsträger, die sie brauchen?
− Vertrauen die Entscheidungsträger der Information?
(vgl. STUFFLEBEAM 1972, S. 125).
Es ist bei der Durchführung einer Evaluationsmaßnahme zu überlegen, wo welche
Informationen möglicherweise vorhanden sein könnten, ob und inwieweit sie einer
Erhebung zugänglich sind und welche Aussagen darauf zuverlässig gestützt wer-
den können (vgl. SCHIRMER 1987, S. 15; vgl. auch MÜNCH & MÜLLER 1988, S.
51).
Schließlich ist wie schon angedeutet eine Ressourcenevaluation durchzuführen,
denn die Bereitstellung der Ressourcen für eine Maßnahme bestimmt vermittels
der Gestaltungsmöglichkeiten, die eröffnet werden oder verschlossen bleiben,
ebenfalls indirekt die Erfolgsbedingungen für diese Maßnahme. Dem Faktor Res-
source ist kein unmittelbarer Einfluß auf die primären Evaluationsgegenstände
zuzuerkennen, sondern er wirkt vielmehr indirekt über sekundär zu evaluierenden
organisatorisch-technischen bzw. makrodidaktischen Entscheidungsgrößen.
Beispiel: Wenn man sich vor Augen führt, daß die Kosten etwa in einer positiven funk-
tionalen Beziehung zur Dauer einer Maßnahme stehen, kann die Dauer der Partizipation
eines bestimmten Teilnehmers durch ein Kostenlimit eingeschränkt werden, wodurch der
                                                
3 Dort auch die Wiedergabe einer ‘Checkliste’ über die Evaluationsqualität von W. HARLEN & J.
ELLIOTT 1982: A checklist for planning and reviewing an evaluation, in: R. MCCORMICK (Hg.):
Calling Education to Account, London: Heinemann, Open University, S. 296-304.
4 Evaluation verändert den zu bewertenden Gegenstand.
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Erfolg der gesamten Maßnahme in Frage gestellt sein könnte. Dies ist etwa zu bedenken,
wenn man Budgets zur Steuerung einzusetzen gedenkt.
Insgesamt erweist sich das Evaluationsmodell als grundlegend für die Bestimmung
des Möglichkeitsraumes der Evaluationsergebnisse und als fundamental für deren
Gültigkeit im Sinne der Konstruktvalidität in Bezug auf die untersuchten Gegen-
stände und deren innere Beziehungen.
2.4 Bestimmung des metatheoretischen Fundaments: Evaluationsstil
Es gibt vollständig verschiedene Evaluationsstile, die vor allem in einem engen
Zusammenhang mit den funktionalen Absichten der jeweiligen Evaluationsmaß-
nahme zu sehen sind, und die für eine gezielte Gestaltung derselben in Betracht zu
ziehen sind. Der bislang umfassendste Versuch, Evaluationsstile im Rahmen einer
systematischen Typologie zu erfassen, ist EASTERBY-SMITH 1986 zu verdanken.
Synonym dazu wird in der Literatur der neudeutsche und weniger schwerfällig
anklingende Begriff ‚Evaluationsdesign’ gebraucht, da der ebenfalls weniger
schwerfällige Begriff ‚Form der Evaluation’ bereits in einem anderen Sinne ver-
wendet worden ist. Weitere Versuche von ‚Typologien’ bei THIERAU et al. 1992,
S. 234 f; ARNOLD 1992, S. 91 ff.
EASTERBY-SMITH 1986 ordnet zunächst die Evaluationsmethoden in einer Polarität
an, deren Enden er mit den Bezeichnungen „(natur-)wissenschaftlich“ und „natu-
ralistisch“ belegt. Wenngleich diese Überlegungen einer prinzipiellen Diskussion
bedürften – so haben die Protagonisten ‚qualitativ’ bezeichneter Verfahren durch-
aus einen wissenschaftlichen Anspruch, welchem eine Disjunktion zwischen ‚qua-
litativ’ und ‚wissenschaftlich’ widerspräche – sollen die Überlegungen EASTERBY-
SMITHs hier zumindest partiell referiert werden.
In diesem Punkt wird deutlich, daß die Methodenentscheidung weitgehend vor
dem Hintergrund einer ausdrücklichen, zumeist aber unbewußt vorgenommenen
Selbsteinordnung in ein metatheoretisches Paradigma erfolgt: Die Etikettierung
von Verfahren als ‘wissenschaftlich’, die quantitativ ausgerichtet sind, sich dem-
entsprechend statistischer Methoden bedienen sowie kategorial vorbestimmt und
demgemäß auch analytisch ausgerichtet sind, entspringt dabei wohl der verbreite-
ten Ansicht der Vertreter positivistischer oder kritisch-rationaler Positionen, die
eine Verbindung zwischen diesen Attributen und dem Wissenschaftsbegriff postu-
lierten (vgl. auch oben die Darstellung in den Tabellen 2 und 3 bei LAMES S. 26
und 29.)
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Abbildung 4: Die Dimension ‘Methodik’
Methodik
  ‘wissenschaftlich’ ‘naturalistisch’
  quantitativ qualitativ
  statistische Verfahren erbal beschreibende & interpretie-rende Verfahren
  kategorial vorbestimmt entdeckend
Quelle: Vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 23.
Infolge dieses einseitigen Wissenschaftsbegriffs deklarieren etwa WOTTAWA &
THIERAU in ihrem Lehrbuch zur Evaluation diese als Gegenstand, der „nicht Be-
standteil von Wissenschaft ist“ (1990, S. 17), sie halten gleichwohl die Sehnsucht
aufrecht, nur teilweise ‚wissenschaftsfern’ zu argumentieren. Dieses Problem kann
nur in einer Auseinandersetzung auf der metatheoretischen Ebene in einer explizi-
ten Abkehr, einer Erweiterung oder eventuell einer Umdeutung des kritisch-
rationalen Forschungsparadigmas geklärt werden.
Ebenso wie die in Abbildung 4 zusammengefaßte Methodik ist das in gleichem
oder höherem Maße den Evaluationsstil prägende Evaluationsinteresse von weit-
reichender Bedeutung. Eine Evaluation kann primär aus einem forscherisch ge-
prägten Erkenntnisinteresse oder einem pragmatisch geprägten Informationsbe-
dürfnis über vorliegende und im Gange befindliche Erfahrungen heraus betrieben
werden. Die zur Methodik analoge Charakterisierung kann wie folgt geschehen:
Abbildung 5: Die Dimension ‘Evaluationsinteresse’
Evaluationsinteresse
  Erkenntnis Erfahrung
  strenge Verfahren Faustregeln
  theoriegestützt von praktischen Interessen geleitet
  generalisierbar situativ
  unabhängig, distanziert Teil eines Einwirkungsprozesses
Quelle: Vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 24.
Durch eine Verbindung zwischen den Evaluationsdimensionen ‚Evaluationsinter-
esse’ (Abbildung 4) und ‚Evaluationsmethodik’ (Abbildung 5) entsteht ein vier-
gliedriges Feld, auf dem verschiedene Evaluationsstile typologisch lokalisiert wer-
den können, die je für sich unter spezifischer Zielsetzung von Bedeutsamkeit sind,
wenngleich nicht alle Evaluationsstile in gleichem Maße Anerkennung finden.
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Abbildung 6: Evaluationsstile
Quelle: Vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 25.
(1) Die experimentelle Forschung ist durch ein erkenntnisorientiertes Evaluati-
onsinteresse gekennzeichnet, das man durch Anwendung streng ‚(natur-
)wissenschaftlicher’ Methoden zu erreichen trachtet (vgl. EASTERBY-SMITH 1986,
S. 25 ff.). Die methodische Strenge macht für eine erfolgreiche experimentelle
Evaluation die Freigabe der Ergebnisverwendung erforderlich. Sie ist damit einem
Wissenschaftsbegriff untergeordnet, der eher in Richtung einer Grundlagenfor-
schung orientiert ist, bei der prinzipiell nicht vorab geklärt werden kann, ob die
erreichten Ergebnisse überhaupt oder, falls ja, in welcher Weise verwendbar sind.
(2) Eine aufklärende Evaluation (vgl. ebenda, S. 29 ff.; auch „illuminative Eva-
luation“) unterscheidet sich davon durch eine eher ‚naturalistische’ Methodenwahl;
statt quantitativ-statistischer Wege der Untersuchung von Kausalbeziehungen
werden qualitativ-heuristische bevorzugt. Aufklärende Evaluationsstudien zeich-
nen sich durch viele fallorientierte Beschreibungen aus, in denen die Evaluierten
vielfach wörtlich zitiert werden und ohne deren Einschätzung kein Urteil geäußert
wird (vgl. TAYLOR 1983, S. 786).
(3) Wird zusätzlich auf eine vorangehende Festlegung der Erkenntnisziele ver-
zichtet, handelt es sich um eine zieloffene Evaluation (vgl. PATTON 1978, S. 109:
„goal-free evaluation”). Zieloffen bedeutet nicht, daß die Evaluation vollkommen
‚ins Blaue’ hinein erfolgt, sondern daß keine festgelegten Ziele der Weiterbil-
dungsmaßnahme auf ein Erreichen hin überprüft werden. Stattdessen wird ver-
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sucht, nicht nur die erwarteten Effekte zu untersuchen, sondern möglichst alle
tatsächlich eingetretenen. So ist es möglich, auch die Nebeneffekte einer Weiter-
bildungsmaßnahme, beispielsweise eine Verbesserung des Betriebsklimas, auch
dann in die Evaluation mit einzubeziehen, wenn sie nicht ausdrücklich Ziel einer
Weiterbildungsmaßnahme waren.
(4) Bei der systemorientierten Evaluation wird versucht, die ‚wissenschaftlichen’
Methoden auf ein konkretes, begrenztes und am Informationsbedarf des jeweiligen
organisatorischen Erfahrungshorizonts ausgerichtetes Evaluationsinteresse anzu-
wenden. Es geht demzufolge z.B. um die Auswertung von Trainingseinheiten oder
Trainingsprogrammen in wirtschaftlicher und gegebenenfalls sozialer Hinsicht.
Die in der einen oder anderen Form vertretene Grundhypothese ist eine funktionale
Wirkungskette zwischen Intervention und Wirkung auf das System.
In diesem Evaluationsmodell ist das Feedback, das in der Informationsfunktion der
Evaluation zum Ausdruck gekommen ist, ein wichtiger Aspekt, doch ist zu beden-
ken, daß hier ein sehr mechanistisches Modell vorliegt, über das auch noch ver-
sucht wird, mittels vergangenheitsorientierter Daten die Zukunft zu gestalten (vgl.
EASTERBY-SMITH 1986, S. 35 f.). Trotzdem kann eine Evaluation auch unter die-
sen Bedingungen sinnvoll sein. Liegt beispielsweise eine Anzahl ungünstiger
Evaluationsaussagen über verschiedene Dozenten, verschiedene Lehrer oder ver-
schiedene Sozialarbeiter vor, oder hat sich bei verschiedenen Maßnahmen ein
nachteiliges Bild ergeben, so könnte man versuchen zu ermitteln, welche gemein-
samen Merkmale diese Situationen aufweisen, um sie bei weiteren Entscheidungen
nach Möglichkeit zu vermeiden.
Insgesamt scheint es zwar sinnvoller, mit sogenannten ‚wissenschaftlichen’ Ver-
fahren Daten zu sammeln, als aus prinzipiellen Überlegungen heraus völlig darauf
zu verzichten. Nichts wäre aber verfehlter, als dann von ‚harten’ Daten zu spre-
chen, denn die Gütekriterien der klassischen Testtheorie: Validität, Reliabilität und
Objektivität (vgl. LIENERT 1961) können und müssen als Ideale zwar angestrebt
werden, ohne daß sie in der Wirklichkeit auch nur annähernd erreichbar wären.
(5) Abschließend bleibt die intervenierende Evaluation zu nennen, die ähnlich der
zieloffenen Evaluation in einer offenen Evaluationsstruktur unter Anwendung
‚naturalistischer’ Methoden angelegt ist, jedoch jede Form der Distanz zu den
Beteiligten aufgegeben und deren Informationsbedürfnis à forfait anerkannt wird.
Weitere Evaluationsstile ließen sich in die Graphik einordnen. Gleichwohl kommt
der entscheidende Punkt weder bei EASTERBY-SMITH noch in anderen Veröffentli-
chungen zu tragen: Die Evaluationsstile werden ureigentlich durch die – explizite
oder unbewußte – Entscheidung für eine bestimmte wissenschaftstheoretische
Grundposition, sei sie nun positivistisch, kritisch-rational oder konstruktivistisch
determiniert. Dies wird im voranstehenden Beitrag von LAMES eingehend darge-
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legt. Dabei ist vor allem eine Vorentscheidung für oder gegen verschiedene me-
thodische Ansätze getroffen.
2.5 Bestimmung der operativen Instrumente: Evaluationsmethode
Mit der Frage nach der Methodik der Evaluation ist ein Erkenntnisgegenstand von
außerordentlicher Schwierigkeit und Komplexität angesprochen. Alle Evaluations-
bemühungen sind darauf ausgerichtet, Daten zu sammeln, aufzubereiten und an-
schließend zu bewerten. Dazu bedarf es je nach Evaluationsziel unterschiedlicher
Untersuchungsstrategien, Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden. Den
derzeit dominierenden positivistischen und kritisch-rationalen Paradigmen gemäß
ist das Bedürfnis nach Methoden groß, bei welchen man sich um eine objektive
und nach Möglichkeit quantitative Beschreibung der Meßgrößen bemüht: Nach
SCHWARZER 1975 sind das für die Evaluation: Beobachtung, Befragung, Schät-
zung, Test und Inhaltsanalyse. Neben den Methoden, die in diesen empirischen
Forschungs- und analytischen Denktraditionen stehen, werden zunehmend auch
holistisch orientierte, qualitativ-ethnographische Methoden zur Anwendung ge-
bracht, die historisch der Handlungsforschung entstammen.
2.5.1 Exemplarische Ansätze empirischer Verfahren
Nach dem Abschluß einer Maßnahme wird man wissen wollen, ob der Teilnehmer
zufrieden ist, ob die erhaltenen Anregungen für praktikabel gehalten werden und
schließlich, ob tatsächlich ein Transfer geglückt ist. Für diese Zwecke bietet sich
häufig eine schriftliche Befragung an. Außerdem besteht bei Bildungsmaßnahmen
zumeist der Wunsch, Informationen über die Art der Lernziele und die Zielerrei-
chung zu erhalten, wofür Lernerfolgskontrollen in Form von lernzielorientierten
Tests angewendet werden; gegebenenfalls werden Arbeitsproben oder ähnliches
durchgeführt. Schließlich mag man auf den Gedanken verfallen, die nachfolgenden
Lebensläufe der Teilnehmer auszuwerten.
(1) Fragebögen. Die Befragung von Teilnehmern am Ende einer Maßnahme ist
gerade bei Weiterbildungsmaßnahmen weit verbreitet, vermutlich weil es ober-
flächlich als ein kostengünstiges Instrument erscheint. Die reine Befragung verur-
sacht wenig Kosten, erst bei der Auswertung und eventuellen Umsetzung der dort
formulierten Kritik oder Anregungen wird es teurer, so daß Konsequenzen aus der
Befragung zumeist sichtbar ausbleiben. Damit trifft die von EASTERBY-SMITH
formulierte Kritik an der Schlußauswertung besonders von Bildungsmaßnahmen
ins Schwarze: „a great deal of what passes for evaluation fulfils little more than a
ritualistic function, the end-of-course questionnaire is circulated at the end of the
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course simply because people expect it to be so.“ (EASTERBY-SMITH 1986, S. 125).
Dies wird überdeutlich, wenn man sich typische Fragen der Art „Hat es Ihnen
gefallen?“ vor Augen hält (vgl. SCHIRMER 1987, S. 10). Die Reliabilität (Verläß-
lichkeit) und Validität (Gültigkeit) der Abschlußfragebögen ist häufig mehr als
zweifelhaft.
Zur Reliabilität von Befragungen ist ergänzend anzumerken, daß mehrere Dinge zu
Verzerrungen führen können. Zunächst ist die Grundtendenz der Antworten von
einer Augenblicksstimmung und dem generellen Eindruck, der von einer Weiter-
bildungsmaßnahme gewonnen worden ist, beeinflußt. Weiterhin führt die Vergeß-
lichkeit in bestimmten Details zu Zufallsantworten und ein (kulturell unterschied-
lich ausgeprägter) Hang zur Höflichkeit zu einer generellen positiven Verzerrung
in den Antworten der befragten Seminarteilnehmer: Es hat auch schon Fragebögen
gegeben, auf denen zwei fiktive, nie realisierte Veranstaltungsteile von mehr als
der Hälfte der Teilnehmer als ‚von einigem Wert’ bezeichnet wurden. Sie waren
als Kontrollvariablen eingefügt worden (vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 49 f.). Bei
anderen Maßnahmen wird dieses Antwortverhalten mit dem Begriff der »sozial
erwünschten Antwort« umschrieben.
Dennoch ist der Einsatz solcher Fragebögen nicht generell abzulehnen, doch ist
dann zuvörderst die Bedingung zu machen, daß eine entsprechende Rückkopplung
an die Beantworter der Fragebögen erfolgt. Vor allem muß jedoch bei einem Ein-
satz von Fragebögen das jeweils verfolgte Ziel klargemacht werden. Die Fragen
können sich beispielsweise beziehen auf ...
− die Effizienz der Maßnahme, der Auswirkungen auf Personen oder Situationen
− Vorschläge für zukünftige Maßnahmen
− die Richtigkeit der Bedarfsanalyse und ihrer praktischen Umsetzung
− eine subjektive Einschätzung der Zielerreichung
− die Stimmungslage, offene Wünsche, kritische Anmerkungen
− die Annehmbarkeit einzelner Detailmaßnahmen, Kontaktpersonen sowie organisatori-
scher Leistungen.
(vgl. SCHIRMER 1987, S. 52; vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S 56 ff.)
Bei einer solchen Gestaltung des Fragebogens wird allerdings auf eine objektive
und quantifizierbare Datenstruktur verzichtet, so daß das Erhebungsinstrument
‚Fragebogen‘ zur Evaluation von Weiterbildungsmaßnahmen eher zu subjektiven
Bewertung qualitativer Aspekte herangezogen werden kann.
(2) Lernzielorientierte Tests. Bei Bildungsmaßnahmen ermöglicht eine kriterium-
sorientierte Lernerfolgskontrolle in Form von lernzielorientierten Tests ein Stück
                                                
5 ... ein großer Teil dessen, was für ‚Evaluation‘ gehalten wird, erfüllt gerade einmal die Funktion
eines Rituals; der Abschlußfragebogen wird schlicht deswegen am Ende eines Kurses herumge-
reicht, weil die Teilnehmer es eben so erwarten.
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weit zum einen Aussagen über die individuelle Lernleistung, zum anderen in der
Gesamtschau der Teilnehmerleistungen auch solche über den Erfolg der Maßnah-
me selbst.
Freilich soll hier kein erneuter Versuch unternommen werden, lernzielorientierte
Tests zu einem den Gütekriterien der klassischen Testtheorie grundsätzlich ad-
äquaten Instrument zu erklären – dies ist längst in den Arbeiten von FISCHER 1974,
FRICKE 1974, INGENKAMP 1985 sowie KLAUER 1978 unternommen worden. So-
wohl auf individueller als auch auf maßnahmenbezogener Ebene gibt es dafür zu
große Schwierigkeiten: Der Wert von Tests und Prüfungen ist und bleibt begrenzt,
da sie nur die unmittelbare Wissensvermehrung im Sinne von Faktenwissen bestä-
tigen können:
„Die Ansprüche traditioneller Messung bevorzugen Entwicklungsziele kogniti-
ver Art, die klar und präzise in objektivierbaren und quantifizierbaren Frage-
stellungen ausgedrückt werden können. Im Gegensatz dazu erfordert die Eva-
luation umfassender Entwicklungsziele wie Kreativität, Kohärenz, Zusammen-
arbeit, Führungsstil usw. sehr komplexe und komplizierte Instrumente, die
jedoch keine genauen Messungen erbringen. Eine Einschränkung auf die leicht
erfassbaren Entwicklungsziele würde jedoch dazu zwingen, sich auf die kon-
ventionellsten Aspekte ... zu beschränken ...“ (GATHER THURLER 1992, S. 54).
Hinzu kommt, daß optimale Testergebnisse die Motivation der Teilnehmer für eine
große Konzentration und Anstrengung voraussetzen sowie hinsichtlich der Anzahl
der Fragen hinreichend breit angelegt sein müssen. Angesichts der zahlreichen
Mängel, die auch andere Evaluationsverfahren aufweisen, können lernzielorien-
tierte Tests zur Evaluation von Bildungsmaßnahmen beitragen, solange eine Inter-
pretation der Testergebnisse mit der notwendigen Zurückhaltung vorgenommen
wird.
2.5.2 Exemplarische Probleme empirischer Verfahren
Sind mit der Vorstellung der beiden Beispiele schon im Detail etliche methodische
Schwierigkeiten deutlich geworden, so sind auch methodologisch weitreichende
Einwände zu erheben. WAINER diskutiert 1993 in einem wohldurchdachten, auf
breiter Erfahrung basierendem Beitrag generelle Meßprobleme, die auf die Metho-
denproblematik der Evaluation übertragen werden können.
Ein erstes Problem liegt in der Datenerhebung. Klar ist, daß die Qualität einer
Evaluation in höchstem Maße durch die Qualität der zugrunde gelegten Daten
bestimmt wird. „We can never do any better than the data we are working with. ...
data are often too unstructured, too unreliable and too often lacking validity.“
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(WAINER 1993, S. 11 f.6). Da die Datenerhebung einerseits ein kostspieliges Unter-
fangen ist, andererseits zumeist aber nur kleine Budgets zur Verfügung stehen,
wird dieses Problem in der Praxis noch verschärft.
Ein weiteres Problem liegt darin, daß vielfach mit Indikatorkonstrukten gearbeitet
werden muß. Es handelt sich im Grunde um das bekannte Problem der Konstrukt-
validität der Meßgrößen. Zur Frage der Konstruktvalidität ist die wegweisende
Stellungnahme von KREPPNER zu bedenken zu geben:
„Das Hervorlocken von Antworten ... oder das Provozieren von Reaktionen ...
enthebt nicht von der Forderung, daß etwa der Schluß von Äußerung und Ver-
halten des Probanden auf das Vorhandensein von Eigenschaften theoretisch ab-
geleitet werden kann. Der von der Testtheorie hierfür vorgesehene Nachweis der
Gültigkeit der Tests, gemessen an einem Kriterium, verschiebt dieses Problem
nur weiter, löst es aber nicht. [...] ... irgendwann muß die theoretische Ableitung
des Schlusses erfolgen.“ (KREPPNER 1975, S. 20 f.7)
Die durch Befragung oder Test gewonnenen Informationen stammen immer von
Individuen, sind subjektiver Natur und können durch viele unkontrollierte Einflüs-
se verfälscht werden. Dieserart scheint eine ein-eindeutige Beziehung zwischen
empirischem und numerischen Relationensystem illusorisch, denn sonst müßten
die verschiedenen Einflußfaktoren kontrolliert und Unklarheiten bezüglich der
theoretischen Fundierung der zu messenden empirischen Relationensysteme ge-
klärt werden (vgl. ebenda, S. 21).
Damit steht der empirisch-analytische Evaluator vor einem fundamental bedeutsa-
men Problem, nämlich dem der Bildung von Kontrollgruppen ( vgl. WAINER, S.
4).8
Beispiel: Nimmt ein Anwärter für eine bestimmte betriebliche Position nicht an einem
obligatorischen Test teil, bewirbt er sich trotz eines bestandenen Tests nicht oder wird er
letztlich doch nicht ausgewählt, dann ist keine Aussage über seinen späteren Leistungs-
verlauf möglich, denn er wird bestenfalls in einer anderen als der im Test vorgesehenen
Position beobachtet werden können. Gleiches gilt für jede Form der Auswahl, sei es in
Assessmentcentern oder den genannten Tests genauso wie durch einen Vorschlag eines
Vorgesetzten oder die Empfehlung eines Dritten.
Für eine experimentelle Zusammenstellung von Kontrollgruppen nach dem Zu-
fallsprinzip sind zum einen ethische Bedenken geltend zu machen – wie kann ein
                                                
6 Wir können niemals bessere Ergebnisse erreichen, als es die Daten, die unsere Arbeitsgrundlage
darstellen, zulassen ... oft sind Daten zu unstrukturiert, zu unzuverlässig und es mangelt ihnen zu
oft an inhaltlicher Aussagekraft.
7 Seit rund fünfundzwanzig Jahren wird nunmehr diese wichtige, gleichwohl auf der Hand liegende
Einsicht in weiten Teilen von Wissenschaft und Praxis geflissentlich (oder gar mutwillig?) über-
gangen.
8 Für eine sehr übersichtliche Zusammenstellung möglicher Testdesigns mit Kontrollgruppen vgl.
THIERAU et al. 1992, S. 238 ff.
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Evaluator es verantworten, bestimmte potentielle Teilnehmer als Opfer des Los-
schicksals an einer Teilnahme zu hindern mit allen Folgen für die Karriere (bei
Weiterbildungsmaßnahmen) oder für das nackte Überleben (bei Drogenentzugs-
programmen). „And there is a further difficulty with the notion of using matched
control groups in evaluation. This is the assumption that ‘no treatment’ ... has a
negligible impact upon those who form the control group – w h i c h  i s  a n  e x -
t r e m e l y  n a i v e  a s s u m p t i o n  – as those who have narrowly failed ... will be
able to testify from their own experience.“(EASTERBY-SMITH 1986, S. 289) Ein
Testdesign mit Kontrollgruppe würde im übrigen voraussetzen, daß die defa-
vorisierten Teilnehmer der Kontrollgruppe diese Zuordnung ohne Widerspruch
hinnähmen.
Als weiterer Aspekt ist zu bedenken, daß den Probanden, speziell in Bildungsmaß-
nahmen, kaum die experimentelle Situation verborgen bleibt – wenn man über-
haupt der Auffassung ist, daß sie verborgen bleiben darf. „And it is quite impossi-
ble to neutralize the biases of the teacher as those of the doctor are neutralized in
the double-blind design.“ (CRONBACH 1963, S. 67610).
Diese Betrachtungen führen zu zwei weiteren, eng damit verbundenen Problemen.
Häufig ist für die allermeisten Untersuchungsziele die Stichprobengröße zu klein
(vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 27). Allein Evaluationsansätze, deren Aussagen
ausdrücklich auf die betrachtete Gruppe limitiert bleiben, unterliegen dieser Re-
striktion nicht.
Schließlich ist noch in Betracht zu ziehen, daß immer dann, wenn die Teilnahme
an einer Maßnahme nicht verbindlich ist, die Gefahr einer „differential participati-
on“ (WAINER 1993, S. 5) oder eines „selectivity bias“ (PATTON 1980, S. 93) gege-
ben ist. Das bedeutet, daß der Probandenkreis durch willkürliche oder ‚natürliche‘
Umstände bereits vorselektioniert ist, also weder eine Zufallsstichprobe noch eine
repräsentative Stichprobe unterstellt werden kann, was weitreichende Konsequen-
zen hat.
Beispiel: Ein Indiz für das Vorhandensein vorselektionierter Merkmale ist die nachweis-
lich existierende Weiterbildungsschere, die sich mit wachsendem Bildungsgrad immer
weiter öffnet, d.h. daß Beschäftigte mit einem niedrigeren Bildungsstand eine geringere
                                                
9 Und es gibt eine weitere Schwierigkeit mit der Erwägung, abgestimmte Kontrollgruppen in der
Evaluation einzusetzen. Dies ist die Annahme, daß ‚keine Intervention‘ einen zu vernachlässigen-
den Einfluß auf diejenigen ausübt, die die Kontrollgruppe bilden sollen – was eine extrem naive
Annahme ist, wie diejenigen, die schon einmal knapp durchgefallen sind, aus eigener Erfahrung
werden bestätigen können. – Hervorhebungen durch d.V.
10 Und es ist ganz unmöglich, die Verzerrungen zu neutralisieren, die der Lehrer in seinem Verhalten
hervorruft, so wie man den Einfluß des Arztes in einer Doppelblindstudie auszuschalten vermag. –
In einer Doppelblindstudie wissen Ärzte und Patienten, daß sie an einem Versuch teilnehmen, nicht
aber, ob gerade wirkungslose Placebos oder ein neuartiges Medikament verabreicht werden.
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Partizipationsneigung aufweisen als solche mit höherem Bildungsstand und sich die Dif-
ferenz durch Weiterbildung immer weiter vergrößert.
Zusammenfassend ist zu konstatieren, daß dem Versuch einer empirischen Eva-
luation auf analytischer Grundlage, die damit für ‚streng wissenschaftlich‘ gehal-
ten wird, schwerwiegendste Hindernisse hinsichtlich der Datenqualität, der Kon-
struktvalidität und vor allem der Stichprobengröße und -auswahl entgegenstehen.
Die Darstellung mag sich hier überkritisch geben, ist aber bewußt als Gegenpositi-
on zu einer Vielzahl von Quellen formuliert, die diese und weitere kritische
Aspekte für weniger bedeutsam halten. Es ist der hier vorgestellten Kritik zufolge
keineswegs so, daß – wie THIERAU et al. vermuten (vgl. 1992, S. 232) – der Man-
gel an praxisnahen Konzepten und Meßinstrumenten ein wesentliches Evaluati-
onshindernis darstellte, sondern ganz im Gegenteil ein ausgeprägter Mangel an
theoretischer Begründbarkeit quantitativ ausgerichteter Verfahrensansätze.
2.5.3 Exemplarische Ansätze hermeneutisch-holistischer Verfahren
Insbesondere wenn es bei der Evaluation weniger um eine quantitative Erfassung
von Meßgrößen und um eine Darstellung der Erreichung vorgegebener Ziele als
um die Herausarbeitung und diskussionsfähige Darbietung der Ergebnisse einer
Maßnahme geht, bei der auch die Bedürfnisse und subjektiven Einschätzungen der
Betroffenen Berücksichtigung finden können, ist der Einsatz von Verfahren ange-
zeigt, die durch die Attribute ‚qualitativ‘, ‚verbal beschreibend und interpretierend‘
sowie ‚entdeckend‘ charakterisiert worden waren. Für einen Überblick solcher
Evaluationsmethoden vgl. GERL 1983, S. 28 ff.
Die Vorteile dieser Verfahren liegen darin, daß sie flexibel gehandhabt werden
können und für eine Adaption an verschiedene komplexe und wenig vorstruktu-
rierte Situationen geeignet sind. Bei souveränem und korrektem Gebrauch durch
den Evaluator bringen sie Ergebnisse von unmittelbarer praktischer Bedeutung
hervor; man könnte in diesem Zusammenhang von einer größeren heuristischen
Kraft der qualitativen Verfahren sprechen. WILL et al. vermuten darüber hinaus,
daß mit einer höheren Akzeptanz seitens der einer Evaluation ausgesetzten Betrof-
fenen gerechnet werden kann (vgl. 1987, S. 33; anders EASTERBY-SMITH, vgl.
unten). Vor allem jedoch lassen sich qualitativ charakterisierte Ziele nicht durch
empirische Verfahren quantifizierend erfassen. Beispielsweise ist eine solche Auf-
gabenstellung für den Evaluator bei Bildungsmaßnahmen gegeben, die über die
rein fachliche Qualifizierung hinausgehenden Lernziele wie Kreativität und Flexi-
bilität, Einsatzbereitschaft und Motivation, Aufgeschlossenheit für Innovationen
und Risikofreude umfassen.
Durch eine stärker ganzheitliche Ausrichtung der Vorgehensweise wird auch Ne-
beneffekten Beachtung geschenkt, die bei den empirisch-quantitativen Verfahren
als nicht quantifizierbare Größen unbeachtet bleiben müssen. Der Begriff Nebenef-
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fekte führt dabei etwas in die Irre, denn nebengeordnete Effekte sollten in der Tat
nicht überbewertet werden. Vielmehr sind hier solche Effekte als Nebeneffekte
bezeichnet, die bei der operationalen Formulierung der Ziele einer betrieblichen
Maßnahme unberücksichtigt geblieben sind. Ihre Aufdeckung kann bei Zielkon-
formität zu übergeordneten Zielen deren Erreichung unterstützen, sonst aber die
permanente Zielrevision befördern.
Die Instrumente sind teilweise aus der empirischen Sozialforschung bekannt, wie
das narrative und damit im Vorwege unstrukturierte Interview, die teilnehmende
Beobachtung oder der einfache Fragebogen mit zum Teil offenen Antwortmög-
lichkeiten. (vgl. z.B. die eingehende Abhandlung über qualitative Evaluationsme-
thoden von PATTON 1980). Zum Teil folgen die Verfahrensweisen eher geisteswis-
senschaftlich orientierten Ansätzen.
(1) Spezifische Evaluationsinstrumente für Bildungsmaßnahmen. Spezifischer als
das herkömmliche Instrumentarium der Sozialforschung auf die Bildungssituation
zugeschnitten sind Lerntagebücher und Gruppendiskussionen (‚Manöverkritik‘)
sowie als ausgeprägt formative Evaluationsansätze Wandzeitungen, das soge-
nannte Blitzlicht und das Stimmungsbarometer. Hinzu kommen Nachbereitungs-
veranstaltungen, in denen der Evaluator anhand der von den Teilnehmern aufge-
worfenen Fragen erkennen kann, inwieweit die Lernziele erreicht worden sind.
Ein Lerntagebuch soll die einzelnen Maßnahmenelemente und deren individuell
empfundene Wirkungen subjektiv bilanzieren. Es liegt insofern eine Validitätsbe-
einträchtigung vor, da sie die Fähigkeit, über eigene Lernprozesse zu reflektieren,
voraussetzt (vgl. EASTERBY-SMITH 1986, S. 110). Zusätzlich muß ausreichend Zeit
für das Führen von Lerntagebüchern gegeben sein. Dies ist außerhalb des ge-
schützten Raumes institutionaler Lernvorgänge nur selten möglich.
Ein Blitzlicht soll als formatives Evaluationsinstrument die in einem Seminar herr-
schende augenblickliche Stimmungslage benennbar machen und damit einer Ver-
arbeitung zugänglich machen. Zu diesem Zwecke äußert jeder Teilnehmer in
schneller Folge in ein bis zwei Sätzen seine aktuelle Einstellung zur Lernsituation.
Die Wandzeitung umfaßt in ähnlicher Weise Statements, jedoch in verschrifteter
Form und mit einem weitaus geringeren Akzent auf der Spontaneität der Äußerung
(vgl. GERL 1983, S. 35 ff.).
Beim Stimmungsbarometer werden die Teilnehmer gebeten, ein anonymes Mei-
nungsbild auf eine vorbereitete Papierwand mittels Klebepunkten abzugeben.
Zeichnet sich dabei eine kritische Grundstimmung ab, kann es ratsam sein, vor
Beginn einer Aussprache weitere Fragen hinsichtlich der kritischen Inhaltsaspekte
und der Programmatmosphäre zu klären. Jedes Lerngruppenmitglied kann dabei
nur für sich selbst Aussagen machen und zwar über persönliche, subjektive Emp-
findungen und über belegbare, verifizierbare Wahrnehmungen.
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In allen drei Fällen wird ein Ansatzpunkt für eine Klärung von Problemen auf der
Inhalts- besonders aber auch auf der Beziehungsebene gesucht. Die Vorteile eines
solchen vermittelten Diskussionseinstiegs können in drei Punkten zusammengefaßt
werden. (1) Durch die größere Stringenz der Methodik wird das Meinungsbild
aller Kursteilnehmer und nicht einzelner Wortführer ermittelt. (2) Außer beim
Blitzlicht sind Meinungsäußerungen in schriftlicher oder symbolisch-anonymer
Form möglich. Eventuell bestehende Hemmschwellen können so abgebaut werden.
(3) Die Gesamtgruppe kann kritische Bewertungen interpretativ bearbeiten, so daß
sich Aggressionspotentiale und Konfrontationsgefahren mit dem Ziel abbauen
lassen, den weiteren Unterrichtsverlauf konstruktiver gestalten zu können.
Nachbereitungsveranstaltungen (‚Follow-up-Seminare‘) sind bei einer entspre-
chenden Ausgestaltung geeignet, ein differenziertes Bild über den Erfolg der
Hauptveranstaltung zu zeichnen, dazu können sie transferfördernd eingesetzt wer-
den und Defizite der Hauptveranstaltung unmittelbar beheben helfen (vgl. z.B.
SCHIRMER 1987, CRONBACH 1963). Die Effizienz solcher Nachbereitungsveran-
staltungen wird durch gezielte Vorbereitung gesteigert, etwa durch das Aufstellen
eines Aktionsplanes am Ende der Hauptveranstaltung durch jeden Teilnehmer.
Beispielsweise könnte eine Selbstevaluation des Transferergebnisses im Rahmen
einer Gruppenarbeit erfolgen, während derer in der Lerngruppe ein Konsens über
die Fragen zu finden hat, welches der Erfolg des Seminars am Arbeitsplatz und im
Privatleben war. Als seminarinterne Evaluation der Schulung und der Trainerlei-
stung könnte gleichzeitig geklärt werden, welche Aspekte des Seminars entbehr-
lich waren, welche fehlten, welche Anmerkungen zu den Trainern zu machen
wären.
(2) Evaluation als hermeneutischer Prozeß. Ein auf ein ‚Verstehen‘ der im Rah-
men einer Maßnahme ablaufenden Prozesse abgestellten Mittelweg auf der
Grundlage empirisch-analytisch erhobener Daten qualitativen Ausrichtung wird
beschritten, indem auf eine subjektive Nachvollziehbarkeit der Evaluationsergeb-
nisse geachtet wird. Eine wichtige Forderung an das Evaluationsverfahren ist, daß
Ansprüche, Konzepte und Ziele der jeweiligen Maßnahme auf die Ebene ihrer
möglichen Umsetzung und Realisierung bei den Teilnehmern bezogen werden. Die
einzelnen Komponenten der Maßnahme können beispielsweise in chronologischer
Abfolge auf die dadurch ausgelösten psychosozialen Veränderungen hin analy-
siert, denen die Evaluationsmethode angepaßt wird. Ziel ist ein Verstehen der
abgelaufenen Prozesse, das eine Rekonstruktion manifester und latenter Sinnzu-
sammenhänge oder Interaktionsbedeutungen und deren Veränderung zum wesent-
lichen Inhalt hat.
Eine Möglichkeit des Herstellens eines Verständnisses könnte auch in dem Ver-
zicht auf ein apriorisches Evaluationsmodell gesehen werden, so wie es in dem
bereits als Critical Path Method zitierten Modell (HERZBERG et al. 1959) durchge-
führt worden ist.
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2.5.4 Exemplarische Probleme hermeneutisch-holistischer Verfahren
Ein wesentliches Problem bleibt bei allem Bemühen um intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit im hermeneutischen Versuch des Verstehens durch die Rezipienten der
Studie. Während dies bei der Deskription des Maßnahmeverlaufs und der wäh-
renddessen oder abschließend zum Ausdruck gebrachten Teilnehmerwünsche
vergleichsweise unproblematisch ist, resultieren gerade die Wertungen als ent-
scheidender Teil der Evaluation sehr leicht in wenig scharfen Ergebnissen, die
leicht – und allzu häufig keineswegs zu Unrecht – als »Reden um den heißen Brei«
angesehen werden.
Man mag versucht sein, den ‚naturalistischen‘ Verfahren eine prinzipiell höhere
‚Gerechtigkeit‘ zu unterstellen, da die Validität der Aussage durch eine geringere
Standardisierung und folglich eine bessere Angepaßtheit gegenüber der einzelnen
Situation oder dem individuellen Evaluationsgegenstand höher ist (vgl. auch
JONGEBLOED 1996). Dies setzt jedoch unbedingt die Einhaltung hoher ethischer
Grundsätze durch die Evaluatoren und die Rezipienten der Evaluationsstudie vor-
aus.
Beispiel: In der Literatur findet sich etwa der Hinweis auf eine heuristische Evaluations-
methode „by wandering around“ (z.B. MÜNCH & MÜLLER 1985). Überdies wird auf die
methodische Nähe zum ethnographischen Interview verwiesen, denn auch im ‚unver-
bindlichen‘ Kantinengespräch sei eine Kultur – beispielsweise die einer Abteilung – er-
forschbar. Die Vorteilhaftigkeit, die nicht zuletzt in einer vordergründigen Nicht-
Reaktivität11 konstituiert sein dürfte, gegenüber dem Fragebogen oder der offenen, ge-
zielten Befragung ist allgemein nicht von der Hand zu weisen. Gefahr ist aber das Ab-
gleiten in ein ‘Ausspionieren’, wenn die eingeforderten moralischen Standards nicht ein-
gehalten werden.
Auch eine qualitative Beschreibung von Meßgrößen ist bei einer Fremdevaluation
zumeist das Resultat einer punktuellen Messung. Daher kann unabhängig vom
eingesetzten Instrument mit keiner wirklich validen Aussage gerechnet werden. Im
Fall der Selbstevaluation wird der allgemein als Nachteil empfundene subjektive
Charakter der qualitativ orientierten Evaluation von deren Auftraggebern wieder-
um subjektiv als besonders gravierend empfunden, m.a.W. wird einer Selbstbe-
wertung häufig nicht das erforderliche Vertrauen entgegengebracht.
Als nachteilig ist damit zu bewerten, daß die Akzeptanz der gewonnenen Aussagen
bei interessierten Dritten geringer ausfallen dürfte als bei quantitativ beschriebenen
Meßgrößen. Dieses hat sicher auch seinen Grund darin, daß die Ergebnisse weder
wiederholbar noch vergleichbar sind. Die bewußt subjektive Interpretation ist von
Außenstehenden nicht nachzuvollziehen und bleibt an die jeweilige aktuelle Situa-
                                                
11 Nicht-Reaktivität heißt, daß die Meßung das Meßergebnis nicht beeinflußt. Das setzt allerdings hier
voraus, daß der Interviewte nicht über den Tatbestand im Bilde ist, daß er zum Evaluationsgegen-
stand oder zum Informanten gemacht wird.
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tion gebunden. EASTERBY-SMITH kommentiert dies in geradezu sarkastischem
Tonfall:
„Whereas naturalistic evaluation methods are very good at demonstrating the
complexity of educational processes, many ... clients who have decision-making
responsibility would be hoping that the evaluation would simplify their task. [...]
... clients show greater reverence to reports written in an alien scientific language
which they do not understand.” (EASTERBY-SMITH 1986, S. 3012).
Allerdings wird auch auf ein Phänomen aufmerksam gemacht, dem hermeneutisch-
holistische Evaluationsmethoden nicht unbedingt Rechnung tragen. Zwar leisten
sie einen Beitrag zur Verbesserung der Informationslage, welche aber freilich nicht
ohne weiteres mit einer Verbesserung der Informationsstruktur einhergeht. Wäh-
rend empirische Verfahren in ihrer epistemischen Struktur weitestgehend präde-
terminiert sind, kann die Entscheidungsfähigkeit sogar durch die prinzipiell unbe-
grenzten zusätzlichen Informationen beeinträchtigt werden, die aus der notwendig
offeneren Struktur des Evaluationsmodells entspringen. Dies gilt um so mehr,
wenn diese Informationen lokaler Art, d.h. explizit an die Singularität der Situation
gebunden sind.
Insgesamt stehen bei der Entscheidung für bestimmte Evaluationsmethoden Pro-
bleme an, die theoretischer, zumindest aber relevanter ökonomischer Natur sind.
Auf einen kurzen Nenner gebracht, sind dies für die empirisch-quantitativen Me-
thoden ein systematisches Verfehlen der vorgeblichen Ziele Objektivität, Reliabi-
lität und Validität, während diese Ziele bei hermeneutisch-holistischen Verfahren
ohnehin und ausdrücklich als nachrangig gesehen werden. Diese letzteren Verfah-
ren werden obendrein trotz der ihnen zuzuerkennenden heuristischen Kraft häufig
ablehnend behandelt, da ihre Rezipienten deren Defekte leichter durchschauen
können und demzufolge Methoden präferieren, deren Erkenntniskraft ihnen analog
zu den Naturwissenschaften vertraut erscheinen.
2.6 Bestimmung des Ressourceneinsatzes: Evaluationsökonomie
Für jeden der Evaluationsschritte sind die jeweiligen beteiligten Personen und
erforderlichen Ressourcen unter Beachtung der möglichen spezifischen Interes-
senlage festzulegen. Es gilt also zu klären, wer in die einzelnen Evaluationsaktivi-
täten mit einbezogen werden soll; dabei sollte bedacht werden, welche formellen
oder möglicherweise informellen Beziehungen zwischen den Befragten bestehen
oder spezifische Interessenlagen existieren, die zu einer Ergebnisverzerrung füh-
                                                
12 Während naturalistische Evaluationsmethoden in ausgezeichneter Weise die Komplexität von
Bildungsprozessen demonstrieren, hoffen viele Rezipienten von Evaluationen, die über Entschei-
dungsmacht verfügen, daß diese ihre Aufgaben vereinfachte. Rezipienten zeigen eine größere Ehr-
furcht gegenüber Berichten, die in einer fremden Wissenschaftssprache abgefaßt sind, welche sie
nicht verstehen können; im Original mit Hervorhebungen.
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ren. Weiterhin muß überlegt werden, wem schließlich die Ergebnisse der Evaluati-
on zugänglich zu machen sind.
Ökonomische Überlegungen zur Evaluation werden schon von WEISS (1972) ein-
gebracht. Sie nennt Bedingungen, unter denen eine Evaluation nicht der Mühe
wert scheint. Neben der Behauptung, daß bei einem vorhandenen Konsens über die
Maßnahme eine Evaluation überflüssig ist, bringt eine Evaluation nur wenig ein,
wenn das zu evaluierende Programm mehr oder weniger einer ad-hoc-Gestaltung
unterworfen ist (Mangel an Explizität des Evaluationsmodells). Vor allem ist allzu
häufig ins Kalkül zu ziehen, daß „there is not enough money or no staff suffi-
ciently qualified to conduct the evaluation. Evaluation is a demanding business,
calling for time, money, imagination, tenacity, and skill.” (ebd., S. 1113).
Auf die Begrenztheit der finanziellen Ressourcen ist schon früh hingewiesen wor-
den (vgl. WEISS 1972, vgl. ASPINWALL et al. 1992, S. 125 ff.). Nicht immer jedoch
ist es möglich, den Ressourceneinsatz für eine Evaluation zu rechtfertigen. Insbe-
sondere unter dem Anspruch eines streng experimentell oder quasi-experimentell
orientierten Evaluationsdesigns ist eine Evaluationsstudie mit einem hohen Auf-
wand verbunden, der den für eine zu evaluierende Weiterbildungsmaßnahme um
ein Vielfaches übersteigen dürfte.
Daher sind Bedingungen zu formulieren, unter denen eine Evaluation regelmäßig
anzuwenden wäre. Nach der Ansicht von Carol WEISS wäre dies der Fall, wenn „
(1) the outcomes to be evaluated are complex, hard to observe, made up of many
elements reacting in diverse ways; (2) the decisions that will follow are important
and expensive; and (3) evidence is needed to convince other people about the va-
lidity of the conclusions.“ (WEISS 1972, S. 214). Generell kann man sagen, daß
Evaluation zum Selbstzweck verkommt, sobald sie mehr Ressourcen als die Maß-
nahme selber bindet. Selbst diese Grenze für die unproduktiven Verwaltungsko-
sten, als die durch eine regelmäßige Evaluation – und eben nicht nur eine Evalua-
tion von Modellversuchen! – verursachten Kosten einzustufen sind, kann wohl als
recht großzügig bemessen bezeichnet werden.
Die realen Güterströme, die durch die sehr knapp bemessene Begrenzung der fi-
nanziellen Mittel für eine Evaluation limitiert werden, sind in der verfügbaren
apparativen Ausstattung, in personellen und zeitlichen Ressourcen zu sehen. Diese
Faktoren stehen in einem begrenzt substitutionalen Verhältnis zueinander: Durch
einen höheren Personaleinsatz läßt sich die Evaluationsdauer verkürzen oder durch
                                                
13 Es nicht genügend Gelder oder kein hinreichend geschultes Personal gibt, um die Evaluation durch-
zuführen. Evaluation ist nun einmal eine fordernde Tätigkeit, die Zeit, Geld, Ideenreichtum, Zähig-
keit und Geschicklichkeit abverlangt.
14 ... wenn (1) die zu evaluierenden Ergebnisse komplex sind, schwierig zu beobachten, vielelementig
und in verschiedener Art und Weise miteinander verbunden; (2) wenn die nachfolgenden Entschei-
dungen von Bedeutung und kostenträchtig sind und (3) überzeugende Beweise für Dritte gebraucht
werden hinsichtlich der Gültigkeit der Schlußfolgerungen.
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eine Verlängerung der Evaluationsdauer sich der Personalbedarf senken. Durch
den Einsatz leistungsfähigerer Datenverarbeitung läßt sich ein Stück weit der Per-
sonalbedarf senken oder die Bearbeitungszeit verkürzen.
Es kann aber auch durch einen Mangel an qualifizierten Evaluatoren am Arbeits-
markt zu einer Begrenzung der personellen Ressourcen kommen. Auch kann es
erforderlich werden, daß die Evaluationsergebnisse bis zu einem festgesetzten
Zeitpunkt zur Verfügung stehen müssen und daher die Evaluationsdauer zu einer
exogenen Variablen wird.
Die Begrenzung der einsetzbaren Mittel führt ihrerseits wieder zu weiteren metho-
dischen Problemen zurück, wie am letzen Beispiel deutlich wird: Durch zu knappe
Zeitvorgaben verstrickt man sich in ein Dilemma, das als Bandbreite-Fidelitäts-
Dilemma in der Literatur beschrieben wird. Während die Bandbreite die Varietät
der Information betrifft, ist mit Fidelität die Sicherheit der Information durch
gründliche Testung gemeint (vgl. CRONBACH & GLESER 1965, S. 100). Das heißt,
daß für jede Elementarentscheidung ein hinreichend umfänglicher Aufgabenappa-
rat durchgegangen werden muß, um einen adäquaten, was hier heißen soll: test-
theoretisch korrekten Befund zu erhalten.
Erläuterung: Die wissenschaftliche Beschreibung dieses Dilemmas ist an die fernmel-
detechnische Probleme angelehnt worden, die mit einer Datenübertragung verbunden
sind: In einem nicht beeinflußbaren vorgegebenen Zeitraum muß man sich dafür ent-
scheiden, entweder Daten langsam und wiederholt zu übertragen („narrowband“), was
mit einer hohen Wahrscheinlichkeit verbunden ist, daß das Signal auf der anderen Seite
korrekt verstanden wird, oder einen maximalen Datendurchsatz anzustreben, wodurch
der vollständige Umfang einer Meldung übermittelt werden soll („wideband“; ebd., S.
99 f.) Das technisch bedingte Übertragungsrauschen ist als eine zufällige Meßstörung
interpretierbar. Die Effizienz der Übertragung hängt von der Aktualisierung dieser Zu-
fallsgröße ab.
Dieses Dilemma ist zwar grundsätzlich als methodologisches Problem zu betrach-
ten: Eine Meßstörung kann als stochastische Größe ex ante bestenfalls aufgrund
von Erfahrung geschätzt werden. Doch erst durch die in der Realität gegebenen
Bedingungen wird es wirksam, namentlich der zeitlichen Begrenzung und insofern
der ökonomischen Orientierung der durch die Evaluation entstehenden Grenzko-
sten am Grenznutzen. Entscheidet sich der Evaluator im Interesse eines schnellen
Ergebnisses für einen methodischen Monismus, so begrenzt er damit zwangsläufig
die Bandbreite seiner Beobachtungen. Fällt die Entscheidung auf eine Begrenzung
der untersuchten Variablen, so wird der Anspruch einer Multivariabilität, an wel-
che die Fidelitätsvorstellung gebunden ist, aufgegeben: „Bandwidth, that is, greater
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coverage, is purchased at the price of lowered fidelity or dependability.“
(CRONBACH & GLESER 1965, S. 14415).
Die Bereitstellung von Ressourcen ist eine administrative Randbedingung, die
jedoch strategisch nicht als exogen gegeben angenommen werden muß, sondern
bei entsprechender Argumentation veränderbar ist. Alle evaluationsbezogenen
Entscheidungen verbrauchten Ressourcen, die nicht jede gewünschte prozedurale
Entscheidung möglich werden lassen.
Beispiel: Man mag sich für eine Evaluation mit fremden Experten entschieden haben,
muß diese Entscheidung jedoch nach der Beantwortung der Frage der zur Verfügung ge-
stellten begrenzten finanziellen Mittel zugunsten einer internen Evaluation revidieren.
Gegenbeispiel: Man hat sich für eine methodisch aufwendige und somit hoch ressourcen-
verbrauchende Evaluationsmethode entschieden. Da es sich um ein Modellprojekt mit
hohem Prestigecharakter handelt, gelingt es, bei den Auftraggebern die erforderlichen
Mittel zusätzlich einzuwerben.
3 ALGORITHMUS – STRATEGIE
Die Bestimmung einer Evaluationsstrategie hat der Tatsache Rechnung zu tragen,
daß die unterschiedlichen Interessengruppen – Auftraggeber der Maßnahme und
der Evaluation, evaluierte Teilnehmer, evaluierte Maßnahmenleiter und auch die
Evaluatoren – verfolgen, die niemals völlig gleichgerichtet sein werden, woraus
sich für die Evaluation verschiedenartige Widerstände ableiten lassen (vgl. für
betriebliche Bildung BANK 1997, S. 195 ff.).
Eine Evaluationsmaßnahme muß also so gestaltet sein, daß sie einerseits ihren
Zielen und somit den Interessen der Auftraggeber der Maßnahme gerecht werden
kann, andererseits jedoch gleichermaßen den Interessen der zu Evaluierenden
Rechnung trägt, damit die Evaluation nicht durch deren Widerstände zu Fall ge-
bracht wird. Dazu sind ihre entsprechenden Evaluationsmethoden auf der Grund-
lage eines adäquaten Evaluationsmodells vor dem Hintergrund eines bestimmten
Evaluationsstils als Gestaltungselemente einzubringen. Obendrein ist eine Evalua-
tion zeitlichen und monetären Restriktionen unterworfen, die in engem Zusam-
menhang mit methodischen Schwierigkeiten zu sehen sind, da eine zu enge öko-
nomische Vorgabe eine Evaluation methodisch unsicherer machen kann.
Die Notation dieses Frageschemas als Programmablaufplan würde leicht verdeutli-
chen, daß diese Entscheidungsknoten nicht linear abzuarbeiten sind, sondern daß
vielfache Verflechtungen (Schleifen) abzuarbeiten sind. Insgesamt bringt es die bis
hier bestimmten Entscheidungsknoten in einen inneren, strategisch zu bestimmen-
den Zusammenhang. Da indessen eine inhaltsunabhängige, d.h. allgemeingültige
                                                
15 Bandbreite, d.h. größere Abdeckung, wird auf Kosten der Absenkung der Fidelität oder Verläßlich-
keit erworben.
Evaluationswissenschaft 91
Darstellung als Programmablaufplan nicht möglich ist, wird an dieser Stelle, auch
exemplarisch, darauf verzichtet. Jede individuelle oder besser: situationsspezifi-
sche Ausgestaltung der Zusammenhänge würde eine eigene Strategie determinie-
ren.
Evaluationsstrategie:
¾ Welche Maßnahme soll
¾ mit welcher Zwecksetzung (proving – improving)
¾ von wem (eigenes Personal – ‚Experten‘; Betroffene – Externe)
¾ wann: mit der Möglichkeit der Maßnahmenmodifikation oder zu ei-
nem späteren Zeitpunkt
¾ unter Berücksichtigung welcher inneren und äußeren Betrachtungs-
genstände und deren Beziehungsverflechtungen
¾ vor welchem metatheoretischen Hintergrund
¾ mit welchen Methoden
¾ unter Einsatz welcher finanziellen, personalen und sachlichen Mittel
durchgeführt werden?
Dem Evaluator muß jenseits aller Strategie bewußt sein, daß ihm eine große Ver-
antwortung übertragen wird, denn Evaluationen stellen unabhängig von ihrer Aus-
gestaltung im einzelnen einen Eingriff in ein soziales System dar. Der Evaluator
hat großen Einfluß auf die Durchführung der Evaluation und die sich daraus erge-
benden Veränderungs- und Innovationsprozesse. Gleichzeitig müssen die Auftrag-
geber der Studie dafür Sorge tragen, daß nicht die Verantwortung, die mit Ent-
scheidungen verbunden ist, welche auf der Basis der Ergebnisse dieser Untersu-
chung getroffen wird, auf den Evaluator abgewälzt wird: Es ist die Entscheidung
allein Sache des ‚Linienmannes‘ (in Unternehmenskontexten) oder des gewählten
Politikers (in Sachen des Gemeinwesens), die lediglich durch die – hoffentlich –
verbesserte Information unterstützt wird.
In diesem Sinne dürfen Bedenken und Gefahren nicht verschwiegen werden, die
mit jeglicher ‚zweckmäßigen‘ Ausgestaltung einer Evaluation verbunden sind. So
sehr ein Bedarf an ‚praktikablen’ Evaluationsmodellen und -methoden besteht, so
leicht führt deren Gebrauch zu Ungerechtigkeiten und Fehlsteuerungen. Nur allzu
leicht wird ein analytisch gewonnenes Ergebnis zur Exkulpierung bei Fehlent-
scheidungen herangezogen, indem eine Rückzugsmöglichkeit auf die vereinbarte
Form des Verfahrens unter Verweis auf dessen formal fehlerfreie Handhabung
wahrgenommen wird, ohne daß gleichzeitig eine inhaltlich verantwortbare An-
wendung gegeben ist. Wie groß das Interesse an Rückkopplungsinformation auch
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immer sei – und ohne diese läßt sich eine zielgerechte beeinflussenden Steuerung
eines Systems ‚Unternehmen‘ oder ‚Gemeinwesen‘ nun einmal nicht bewerkstelli-
gen, so muß gleichwohl stets bedacht werden, daß die Information unsicher und
möglicherweise aufgrund falscher Hypothesen gewonnen worden ist. Jedwede
Aussage, die auf der Basis einer Evaluation gemacht wird, ist in Hinblick darauf
vor dem Hintergrund ethischer Postulate zu relativieren.
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